Expérimentation d'un modèle d'enseignement en vue d'améliorer les stratégies d'apprentissage d'étudiantes et d'étudiants engagés dans un curriculum en apprentissage par problèmes. by Courchesne, Jocelyne
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE
Expérimentation d’un modèle d’enseignement en vue d’améliorer les stratégies
d’apprentissage d’étudiantes et d’étudiants engagés dans un curriculum en
apprentissage par problèmes
Par
Jocelyne Courchesne
Essai présenté à la Faculté d’éducation
En vue de l’obtention du grade de
Maître en Éducation (M.Éd.)
Maîtrise en enseignement au collégial
Septembre 2009
©Courchesne Jocelyne, 2009
CRP-Educatiçn
j ‘1
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE
Faculté d’éducation
Maîtrise en enseignement au collégial
Expérimentation d’un modèle d’enseignement en vue d’améliorer les stratégies
d’apprentissage d’étudiantes et d’étudiants engagés dans un curriculum en
apprentissage par problèmes
par
Jocelyne Courchesne
a été évalué par un jury composé des personnes suivantes:
Rayrnonde Cossette
Directrice de l’essai Directrice d’essai
Caroline Larue
Évaluatrice externe Évaluatrice de l’essai

SOMMAIRE
La révision des programmes d’études collégiaux, qui doivent dorénavant
s’inscrire dans une approche par compétences, a donné lieu à des remises en question,
tant au niveau des contenus de programme que des méthodes pédagogiques. C’est
dans la foulée de cette réflexion, qu’en 2001, les enseignantes et enseignants du
programme Soins infirmiers du cégep du Vieux Montréal, de concert avec leurs
collègues des disciplines contributives de biologie, psychologie et sociologie, ont
opté pour l’apprentissage par problèmes comme méthode pédagogique pour
l’enseignement des connaissances déclaratives. Dans cette approche, comme son nom
l’indique, l’apprentissage se réalise autour de problèmes que les étudiantes et
étudiants doivent résoudre en recourant à la fois au travail de groupe et au travail
individuel.
Ce virage pédagogique a modifié profondément les rôles, tant celui de
l’enseignante et de l’enseignant que celui de l’étudiante et de l’étudiant. En effet, en
apprentissage par problèmes, l’enseignement traditionnel cède la place à un
accompagnement des élèves qui doivent développer une plus grande autonomie et se
responsabiliser davantage par rapport à leurs apprentissages. Cette approche leur
impose plusieurs heures de lecture chaque semaine afin de répondre aux problèmes
qui leurs sont soumis. Par ailleurs, les processus cognitifs et métacognitifs favorisant
l’apprentissage par la lecture n’ont pas nécessairement été développés chez tous les
étudiantes et étudiants. Celles ou ceux qui éprouvent des difficultés et qui
n’obtiennent pas le soutien requis développent un sentiment d’incompétence
conduisant au découragement, voire à l’échec ou à l’abandon du programme. Les
difficultés rencontrées sont multiples, qu’il s’agisse de trouver l’infonnation ciblée
dans les objectifs, de discerner l’essentiel de l’accessoire, de synthétiser l’inforniation
ou encore de hiérarchiser les concepts clés.
6Plusieurs activités ont été organisées pour préparer les enseignantes et
enseignants à leur nouveau rôle de tutrices et de tuteurs autant que pour les aider à
produire le matériel pédagogique requis par la méthode. En revanche, les activités
destinées à soutenir les élèves dans leur changement de rôle ont été négligées.
Dans le but de pallier à cette lacune, la chercheuse a poursuivi, dans la
présente étude, l’objectif d’expérimenter un modèle d’enseignement des stratégies
d’apprentissage efficientes lors de la phase de travail individuel en apprentissage par
problèmes.
Le cadre théorique s’appuie sur le concept de stratégies d’apprentissage, soit
les stratégies cognitives, les stratégies métacognitives et les conditions d’utilisation
de ces stratégies ainsi que sur le concept de modèle d’enseignement.
Afin de répondre à l’objectif de la recherche, la chercheuse a, dans un premier
temps, administré un sondage à 68 étudiantes et étudiants de 2 session du programme
Soins infirmiers, lequel avait préalablement fait l’objet d’une pré expérimentation. Ce
sondage avait pour but d’inventorier les stratégies d’apprentissage privilégiées lors de
la phase de travail individuel et d’examiner les choix stratégiques en relation avec la
perfonnance académique. Subséquemment, quatre entrevues ont été conduites auprès
de deux étudiantes performantes et de deux autres moins performantes afin de valider
la fidélité des réponses aux énoncés du sondage et de documenter le processus
d’utilisation des stratégies. Ces étapes préliminaires visaient à identifier les besoins
des élèves en matière de stratégies d’apprentissage en vue d’adapter le contenu d’un
atelier sur l’enseignement des stratégies d’apprentissage. Les actions stratégiques
déclarées ont été compilées dans un fichier excel. L’analyse de ces données a permis
d’établir la liste des actions privilégiées par la majorité des répondantes et répondants
ainsi que celle des actions négligées. Enfin, le test exact de Fisher a été utilisé pour
rechercher les différences significatives dans les choix de stratégies selon la
performance.
7Forte de ces informations, la chercheuse a, dans un deuxième temps, adapté
les composantes du modèle d’enseignement des stratégies d’apprentissage de Bégin
(2003) au contexte de l’apprentissage par problèmes, en prenant en compte les
besoins révélés grâce à l’analyse du sondage et des entrevues. Ce modèle intègre
l’enseignement des stratégies dans le cadre de référence du modèle de traitement de
l’information, lequel est aussi à la base des principes de l’apprentissage par
problèmes. Par la suite, un atelier de formation sur les stratégies d’apprentissage a été
offert à l’ensemble des élèves de 2 session. Dix-neuf élèves ont accepté de participer
à cet atelier. Les effets de l’expérimentation du modèle ont été évalués au moyen d’un
journal de bord structuré. Aussi, des rencontres de groupe dans le but d’évaluer la
satisfaction par rapport à l’enseignement reçu ont eu lieu.
Au total, 84 changements dans les stratégies ont été rapportés dans les 15
journaux de bord recueillis. Les résultats démontrent que 15 sujets sur 19 ont changé
ou modifié leurs stratégies à la suite des interventions effectuées au cours de l’atelier,
ce qui confirme la pertinence d’enseigner des stratégies efficientes dans un tel
contexte d’apprentissage.
La présente recherche lève le voile sur les besoins des étudiantes et des
étudiants engagés dans un curriculum en apprentissage par problèmes, à l’ordre
collégial, en ce qui a trait à l’enseignement des stratégies d’apprentissage. Elle
démontre la nécessité d’introduire des activités en vue de mieux les outiller pour
développer des stratégies efficientes et de former les enseignantes et enseignants en
matière d’enseignement des stratégies d’apprentissage. Les connaissances issues de
cette étude, autant que les outils développés, contribueront à améliorer la qualité de
l’accompagnement offert à toute personne inscrite dans un programme où la lecture
compte pour une part importante dans l’apprentissage.
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INTRODUCTION
En 1996, dans le cadre des révisions de programme au collégial, le ministère
de l’Éducation et le ministère de la Santé et des Services sociaux amorçaient des
discussions afin de déterminer les compétences qui devraient être exigées des futurs
infinnières et infirmiers. Ces consultations aboutirent à l’élaboration du nouveau
programme en Soins infirmiers, lequel privilégiait une approche programme centrée
sur le développement des compétences. L’avènement de ce nouveau programme a
suscité une remise en question des méthodes pédagogiques utilisées dans
l’enseignement des soins infirmiers au cégep du Vieux Montréal. Cette réflexion a
conduit les enseignantes et les enseignants du programme à adopter l’apprentissage
par problèmes comme outil pédagogique pour l’enseignement des connaissances
déclaratives. Cette méthode, qui allie le travail de groupe et le travail individuel,
présente l’avantage d’épouser à la fois les principes de l’approche par compétences et
ceux de l’approche programme.
Malgré ses nombreux avantages, l’apprentissage par problèmes (APP) requiert
une grande autonomie pédagogique des élèves qui doivent développer des stratégies
d’apprentissage efficientes. En effet, la méthode exige la lecture de nombreux textes
chaque semaine en vue de résoudre le problème qui leur a été soumis et de répondre
aux objectifs d’apprentissage. Plusieurs d’entre elles et d’entre eux, qui n’ont pas
développé leur autonomie d’apprentissage lors de leur scolarité antérieure se trouvent
démunis devant cette lourde tâche. Par ailleurs, peu d’études se sont intéressées aux
stratégies d’apprentissage utilisées, lors des lectures, dans un contexte d’APP.
L’objectif général de la présente étude est d’expérimenter un modèle
d’enseignement des stratégies d’apprentissage efficientes lors de la phase de travail
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individuel auprès d’élèves du programme Soins infirmiers inscrits dans un curriculum
enAPP.
Le premier chapitre décrit le contexte pédagogique de la formation en Soins
infirmiers au cégep du Vieux Montréal et expose la problématique. Il fait état des
difficultés éprouvées par les élèves lorsqu’ils doivent apprendre en lisant dans un
contexte en APP. Enfin, l’objectif général de la recherche est présenté.
L’orientation théorique de la recherche, les concepts retenus ainsi que leurs
définitions opérationnelles font l’objet du deuxième chapitre. Nous y traiterons de
l’apprentissage par problèmes et des modalités de son application au cégep du Vieux
Montréal, des stratégies d’apprentissage, des conditions d’ utilisation des stratégies
d’apprentissage ainsi que du modèle d’enseignement. Au ternie du chapitre, les
objectifs spécifiques de la recherche sont formulés.
Le troisième chapitre est consacré à la méthodologie de la recherche. Le choix
des divers éléments méthodologiques y est explicité et justifié. La posture
épistémologique de la chercheuse, le type d’essai, le choix des participants, le
déroulement et l’échéancier de la recherche, les instruments de collecte de données,
l’expérimentation d’un modèle d’enseignement, la méthode de traitement et d’analyse
des données ainsi que les moyens privilégiés pour assurer la scientificité de la
recherche sont décrits. Les mesures prises en vue d’assurer le respect des principes
éthiques concluent ce chapitre.
La présentation et l’analyse des résultats occupent le quatrième chapitre. La
première partie présente les effets du modèle d’enseignement sur les stratégies
d’apprentissage alors que la deuxième partie fait état des résultats de l’analyse du
sondage sur les stratégies d’apprentissage utilisées par l’ensemble des élèves ainsi
que sur les choix stratégiques des sujets selon leur performance.
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La conclusion présente une synthèse de la recherche, en identifie les limites et
propose des avenues pour d’éventuelles recherches ainsi que des recommandations
pour la pratique. Tout en démontrant que la méthode crée des conditions favorables
au développement de stratégies d’apprentissage qui favorisent un apprentissage en
profondeur, l’étude a fait ressortir la nécessité d’offrir aux étudiantes et étudiants
engagés dans un curriculum en APP des mesures de soutien afin de favoriser
l’émergence de telles stratégies.

PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Ce chapitre décrit le contexte pédagogique de la fonnation en Soins infirmiers
au cégep du Vieux Montréal pour ensuite exposer la problématique et définir
l’objectif général de la recherche.
1. LE CONTEXTE PÉDAGOGIQUE
Le programme Soins infirmiers du CVM est un programme d’études
techniques d’une durée de trois ans qui se répartit sur six sessions, chacune
comportant des heures pour l’enseignement des connaissances déclaratives, des
heures pour l’enseignement des connaissances procédurales ainsi que des heures de
stage en milieu clinique.
Dans les années 1990, le ministère de l’Éducation du Québec a entrepris une
réforme des programmes collégiaux qui privilégie une approche programme centrée
sur le développement et l’acquisition des compétences. Toutefois, il faudra attendre
en 2001 pour que le programme révisé de Soins infirmiers soit appliqué dans tout le
réseau à l’ordre collégial.
L’approche programme implique que l’on tienne compte non seulement de
la portion disciplinaire du programme mais aussi de l’ensemble de la formation que
reçoit la population étudiante. Afin d’éviter le morcellement des apprentissages et de
répondre aux exigences d’une telle approche, les curriculums collégiaux intègrent les
cours de formation générale, tels français, éducation physique, anglais, ainsi que les
cours de formation spécifique, soit les cours de soins infirmiers, biologie, psychologie
et sociologie qui sont en lien avec le programme Soins infirmiers. Ce changement de
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paradigme avait comme ambition, non seulement de transformer les pratiques
d’enseignement en préconisant le décloisonnement des cours et des disciplines, mais,
aussi, d’encourager implicitement l’établissement d’une communication et d’une
participation de tous les intervenants d’un même programme. Il fallait donc mettre en
place des méthodes pédagogiques qui favoriseraient le développement des
compétences autant que la concertation interdisciplinaire.
Ces nouvelles orientations pédagogiques, qui se sont imposées dans un
contexte professionnel d’élargissement du rôle de l’infiniiière (conféré par la Loi 90
qui transfère aux infirmières des responsabilités autrefois réservées aux médecins) et
de complexité croissante des soins de santé, ont incité les enseignantes et enseignants
du programme Soins infirmiers du CVM à remettre en question leurs méthodes
pédagogiques. À l’automne 2001, avec le soutien de la Faculté de médecine de
l’Université de Sherbrooke, les enseignantes et les enseignants du programme Soins
infirmiers, de concert avec leurs collègues des disciplines contributives de biologie,
psychologie et de sociologie, ont opté pour la méthode de l’apprentissage par
problèmes pour l’enseignement des connaissances déclaratives. Ce renouveau
pédagogique s’harmonisait parfaitement avec l’approche programme puisque ce
changement favorisait un échange entre les disciplines au niveau des contenus à
enseigner et des compétences à atteindre. De plus, l’APP est une méthode qui
respecte les principes de l’approche par compétences. À cet effet, Guilbert et Ouellet
(1997) mentionnent que l’apprentissage par problèmes est une «pédagogie qui place
l’apprenant au centre de la démarche d’apprentissage et qui privilégie les situations
réelles ou réalistes comme objet d’étude. Il en résulte des apprentissages solidement
ancrés dans l’expérience de l’apprenant et d’autant plus significatifs pour lui.»
(p.IX).
Selon le document produit par les enseignantes du Département de Soins
infirmiers du cégep du Vieux Montréal (2001):
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L’apprentissage par problèmes (APP) en soins infirmiers est une
approche pédagogique qui utilise le contexte de problèmes de santé
relevant des soins infinniers pour développer les habiletés de
résolution de problèmes et asseoir solidement les connaissances
scientifiques théoriques et cliniques nécessaires à l’exercice de la
profession infinnière. (p.1).
Les principes pédagogiques à la base de l’APP reposent sur le cognitivisme et
le socioconstructivisme. La méthode mise sur le traitement actif de l’information par
l’étudiante et l’étudiant, la réactivation de ses connaissances antérieures,
l’organisation des connaissances et la contextualisation des connaissances.
L’apprentissage se réalise dans un tutorial comportant trois phases. La première phase
consiste en l’étude du problème, en petits groupes de 10 à 12 élèves, la deuxième est
celle de l’étude individuelle et la troisième, celle de la validation des connaissances
en petits groupes.
Trois recensions d’écrits réalisées dans le cadre de recherches auprès d’une
clientèle collégiale (Cossette, McClish et Ostiguy, 2004; Larue et Cossette, 2005;
Soukini et Fortier, 1995) font voir que plusieurs écrits empiriques et théoriques
accordent de nombreux avantages à l’APP, notamment stimuler la motivation et la
créativité des apprenants, les rendre plus autonomes pédagogiquement en
développant des stratégies d’apprentissage efficaces et des habiletés de résolution de
problèmes, en plus de leur faire acquérir des habiletés d’interaction et de coopération.
L’étude conduite par Cossette, McClish et Ostiguy (2004) a confirmé que certains des
avantages de l’APP se réalisaient auprès de nos élèves. Ces chercheuses ont comparé
124 élèves du programme Soins infirmiers au cégep du Vieux Montréal, formés en
APP, avec 529 vis-à-vis provenant de cinq autres collèges du Québec, formés de
façon plus traditionnelle, au regard de variables reliées à la réussite, notamment
l’intérêt et la participation, la perception de compétence, le recours aux stratégies de
traitement en profondeur de l’information, aux stratégies de gestion et aux stratégies
métacognitives, l’entraide, la persévérance ainsi que le pourcentage de cours réussis.
Les résultats font voir des différences significatives en faveur du groupe fonné en
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APP en ce qui concerne l’intérêt et la participation, le recours aux stratégies
cognitives de traitement en profondeur de l’information, aux stratégies
métacognitives et aux stratégies de gestion ainsi qu’au pourcentage de cours réussis.
Toutefois, ces effets positifs de l’APP n’ont pas de retentissement sur la persévérance
puisque la recherche de Cossette, McClish et Ostiguy n’a pas démontré de différence
significative entre les groupes au regard de cette variable.
2. LA DIFFICULTÉ D’APPRENDRE EN LISANT DANS UN CONTEXTE
D’APP
Cossette, McClish et Ostiguy (2004) suggèrent, entre autres, que la charge de
travail hebdomadaire constante imposée par l’APP, comparativement à celle requise
dans un programme plus traditionnel, pourrait avoir une incidence sur la persévérance
des élèves. En effet, la méthode d’APP impose la lecture de nombreux textes à
chaque semaine afin de résoudre les problèmes de soins infirmiers, de biologie, de
psychologie et de sociologie qui leur sont soumis et ce, le plus souvent à raison de
deux problèmes par semaine.
Dans le cadre d’une recherche, menée auprès de 115 sujets provenant des
programmes préuniversitaires du collégial, Turcotte (1997) s’est intéressé à la
perception que les élèves ont de l’impact que peut avoir la formation reçue et les
expériences de lecture vécues au collégial sur l’évolution de leur compétence et sur
leurs perceptions à l’égard de la lecture. Lors de cette étude, le chercheur a développé
un modèle du lecteur cégépien qu’il a validé auprès d’experts universitaires et
d’enseignantes et enseignants du collégial. Selon Turcotte (1997), «la lecture requiert
diverses compétences qui permettent, dans les situations de construction du sens de
textes, d’agir de façon utile pour identifier les problèmes que ces situations présentent
et les résoudre.» (p.3l). Ces compétences incluent les compétences langagières (la
compétence linguistique, la compétence textuelle et la compétence discursive), les
compétences cognitives (celles orientées vers la construction de sens et celles
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orientées vers l’intégration, le stockage et le rappel des connaissances) ainsi que les
compétences métacognitives, celles qui sont associées à la connaissance et au
contrôle de soi autant que celles qui sont associées à la connaissance et au contrôle de
processus. Enfin le modèle assoit ces compétences sur les connaissances antérieures
du lecteur.
Comme on le voit, lire est un acte stratégique complexe et il est
compréhensible que, sans un soutien adéquat, plusieurs développent un sentiment
d’incompétence au regard de la lecture de textes scolaires. Considérant la quantité de
lecture à faire dans un contexte d’APP et, probablement, le peu de stratégies
efficientes de lecture, plusieurs se découragent, ce qui dans certains cas conduit à un
échec et, parfois à l’abandon du programme. De plus, conséquemment à une
diminution du nombre de demandes d’admission dans un contexte de pénurie
d’infirmière, le programme a été contraint d’accepter des élèves dont le dossier
présente une moyenne générale faible et une note en français sous la ban-e des 70 %,
ce qui augmente le nombre d’individus présentant un profil à risque d’éprouver des
difficultés lors du travail personnel.
Une des difficultés rencontrée par les enseignantes et enseignants du
programme Soins infirmiers au CVM lors de la rédaction des problèmes a été de
trouver, dans les ouvrages de Soins infirmiers disponibles, des textes construits en
vue d’un apprentissage autonome. Cartier (1996), se référant à Jones (1988), souligne
que les textes dont la structure organisationnelle est inadéquate imposent le recours à
des stratégies plus complexes, telles la redéfinition du contenu ou l’organisation d’un
sens global. Dans l’enseignement traditionnel, c’était l’enseignante et l’enseignant
qui, en se référant à plusieurs ouvrages, livrait la synthèse de ses recherches aux
élèves. En APP, cette tâche incombe désormais aux apprenantes et apprenants. Pour
ceux et celles qui n’ont pas été encouragés à développer des stratégies de lecture
efficientes au cours de leur scolarité antérieure, cela représente un défi de taille. À ce
sujet, Cartier constate qu’un «manque de connaissances reliées à la lecture
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individuelle pour apprendre devient encore plus évident lorsque cette activité est à la
base de programmes novateurs d’enseignement de plus en plus utilisés pour la
formation professionnelle, par exemple, les programmes basés sur l’apprentissage par
problèmes.» (p.l7). Par ailleurs, comme la phase du travail personnel se déroule à
l’extérieur de la classe, les stratégies utilisées lors de la lecture par les élèves sont peu
connues des enseignantes et enseignants, sinon par les résultats académiques obtenus
qui peuvent laisser présager que les individus utilisent ou non des stratégies
efficientes.
La chercheuse, qui oeuvre comme enseignante en Soins infirmiers au cégep du
Vieux Montréal depuis quelques années, a été à maintes fois confrontée aux
difficultés en lecture éprouvées par les élèves. Plus particulièrement. son mandat à la
coordination départementale lui a donné l’occasion de rencontrer des étudiantes et
étudiants dont la performance était jugée insatisfaisante et d’explorer les raisons de
cette situation. Fréquemment, les difficultés reliées au travail personnel étaient
pointées du doigt: quantité excessive de lectures à faire dans un court laps de temps,
difficulté à discerner l’essentiel de l’accessoire, difficulté de trouver l’information
ciblée dans les objectifs, difficulté à synthétiser l’information, etc. Ces difficultés ont
d’ailleurs été documentées, en partie, dans deux études qualitatives conduites auprès
de nos élèves.
Dans le cadre de sa thèse de doctorat, Larue (2005) a étudié les stratégies
d’apprentissage utilisées par les élèves de 1oe session du programme Soins infirmiers
du CVM à chacune des phases du tutorial. Un échantillon aléatoire de 31 sujets a été
formé à partir d’une cohorte de 101 élèves de l session. Lors du travail individuel,
la chercheuse constate que les stratégies cognitives de mémorisation sont davantage
utilisées que les stratégies d’organisation et d’élaboration. Elle rapporte, notamment,
que seulement neuf sujets procèdent à une relecture lorsqu’il y a incompréhension du
texte. Elle observe aussi que les sujets ont davantage tendance à porter un jugement
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sur leur apprentissage et à manifester l’intention de maintenir ou de modifier leurs
actions en fonction de ce jugement qu’à passer à l’action pour changer de stratégies.
Poursuivant cette étude, en adoptant cette fois un devis longitudinal, Larue et
Cossette (2005) ont suivi ces étudiantes et étudiants, pendant trois sessions, dans le
but de suivre l’évolution des choix stratégiques au cours des sessions. Dix-huit des 31
sujets de départ, qui ont suivi un parcours sans interruption, forment l’échantillon
final. En ce qui concerne l’étape du travail personnel (phase 2 du tutorial), la
recherche a mis en évidence que les actions requises pour la production du schéma,
telles la sélection des données essentielles, la hiérarchisation des concepts ainsi que
l’établissement de liens, demeurent difficiles même en 3e session. Selon les
témoignages recueillis, la responsabilisation de l’apprentissage est un processus
laborieux et plusieurs réclament d’être mieux encadrés dans les tâches à accomplir
durant le travail individuel. Nombre d’entre elles et d’entre eux vivent de l’insécurité
à l’égard des choix à faire pour s’assurer d’avoir acquis les connaissances nécessaires
et éprouvent un sentiment d’incompétence sur le plan de la méthode et de la
discipline de travail. À nouveau, les chercheuses constatent que plusieurs sujets,
surtout en 1 et 2e session, privilégient des actions stratégiques de traitement en
surface de l’information, notamment les actions de mémorisation, au détriment
d’actions de traitement en profondeur, telles les actions conduisant à l’élaboration et à
l’organisation des connaissances, plus propices à une rétention à long terme des
connaissances. Pourtant «les résultats confirment que les élèves qui réussissent mieux
ont des choix stratégiques qui favorisent davantage un traitement en profondeur de
l’information.» (Larue et Cossette, 2005, p. vii).
La recherche de Larue et Cossette (2005) examinait les stratégies
d’apprentissage en général sans mettre l’accent sur les stratégies utilisées lors de la
lecture. En fait, peu d’études se sont intéressées spécifiquement aux stratégies
d’apprentissage utilisées lors de la lecture dans un contexte d’APP et encore moins
auprès d’une clientèle collégiale. En revanche, Cartier (1996) a étudié spécifiquement
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les stratégies de lecture d’étudiantes et d’étudiants en médecine inscrits dans un
curriculum en APP dans une université québécoise. Cette recherche descriptive s’est
déroulée auprès de six sujets au cours de leur troisième année de fon-nation. Les
résultats démontrent que, même à l’ordre universitaire, «les stratégies utilisées
généralement par l’ensemble des étudiants n’étaient pas en lien avec les stratégies les
plus efficaces identifiées dans le cadre conceptuel de la présente recherche.» (Cartier,
1996, p. 188). De plus, la chercheuse mentionne que:
La majorité des étudiants, soit quatre étudiants sur six, ont un
portrait de fonctionnement global semblable et les stratégies qui
permettent l’apprentissage en lisant ont un faible degré d’efficacité.
La plupart du temps, ces étudiants lisent superficiellement: ils
sélectionnent des textes, lisent, relisent et prennent des notes. Ils
organisent et élaborent peu leurs connaissances. (Cartier, 1996,
p. 189).
Dans une étude ultérieure (Cartier, Plante et Tardif, 2001), la chercheuse a
voulu étudier la relation entre les stratégies utilisées par des étudiantes et étudiants en
médecine et l’acquisition de connaissances. L’analyse des données obtenues auprès
de 20 individus établit que ceux des groupes plus forts recourent à davantage de
stratégies de lecture et font plus de liens avec leurs connaissances antérieures
lorsqu’ils lisent.
3. LA PERTINENCE D’ENSEIGNER LES STRATÉGIES EFFICIENTES
La recherche de Larue et Cossette (2005) a mis en évidence que peu
d’interventions sont faites par les enseignantes et enseignants pour guider les élèves
dans l’accomplissement des tâches requises lors du travail personnel, en particulier en
ce qui a trait aux stratégies d’apprentissage facilitant une lecture efficace en vue de
répondre aux objectifs et de schématiser.
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À cet effet, Lecavalier et Brassard (1993), en se référant aux recherches de
Srnith et Feathers (1983) et de Ratekin et ses collaborateurs (1985), confirment qu’il
est habituel que les enseignantes et enseignants donnent peu ou pas de directives aux
élèves quant à la lecture ou à l’étude des textes. Ces auteurs, qui ont expérimenté un
modèle d’enseignement stratégique en lecture et écriture et qui ont évalué sa
contribution à la qualité langagière des textes cibles, invitent les enseignantes et
enseignants du réseau collégial «à redonner au texte source son importance et à faire
guider la lecture par le professeur, dans le modèle d’enseignement stratégique.»
(Lecavalier et Brassard, 1993, p.3) Abondant dans le même sens, Turcotte (1997) est
d’avis que, même si la lecture ne constitue pas un objet d’enseignement au collégial,
un tel enseignement a sa place, notamment dans toute discipline où la lecture devient
un outil privilégié d’accès aux connaissances.
Dans cet esprit, Bégin (2003) a démontré que l’utilisation d’un modèle
d’enseignement structuré des stratégies d’apprentissage est une avenue prometteuse.
Dans le cadre de sa thèse de doctorat, Bégin recense plusieurs recherches qui
«rapportent des effets significatifs sur l’apprentissage consécutifs à l’enseignement
des stratégies» (p.47). Sa revue des écrits sur l’enseignement des stratégies
d’apprentissage, l’a conduit à isoler sept composantes favorisant l’apprentissage de
nouvelles stratégies, lesquelles ont été intégrées dans son modèle d’enseignement. Ce
modèle sera décrit dans notre cadre théorique. L’enseignement était offert, lors
d’ateliers, à la population étudiante universitaire de tous les programmes d’étude. Les
résultats obtenus par Bégin confirment que, parmi les 47 changements de stratégies
rapportés par les étudiantes et étudiants, 34 étaient attribuables au modèle
d’enseignement. Qui plus est, les raisons invoquées pour motiver les changements
apportés semblaient davantage associées à des préoccupations de changements à long
tenue de leurs habitudes de travail. L’application d’un tel modèle d’enseignement
structuré, qui intégrerait l’enseignement de stratégies d’apprentissage utiles en lecture
tout en étant adapté au contexte du travail individuel en APP, pourrait donc avoir des
retombées positives.
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4. L’OBJECTIF GÉNÉRAL DE LA RECHERCHE
L’objectif général de la présente étude est d’expérimenter un modèle
d’enseignement des stratégies d’apprentissage efficientes lors de la phase de travail
individuel auprès d’étudiantes et d’étudiants du programme Soins infirmiers engagés
dans un curriculum en APP.
DEUXIÈME CHAPITRE
LE CADRE THÉORIQUE
Le deuxième chapitre présente le cadre théorique de la recherche. Celle-ci
vise à expérimenter un modèle d’enseignement des stratégies d’apprentissage dans le
contexte du travail individuel en apprentissage par problèmes. À cette fin, un
sondage, destiné à inventorier les stratégies utilisées lors du travail individuel par nos
élèves, a d’abord été élaboré et administré en vue d’orienter le contenu d’un atelier
portant sur l’enseignement de stratégies efficientes.
Les concepts sur lesquels s’appuie cet essai sont ceux de stratégies
d’apprentissage et de modèle d’enseignement, lesquels sont étudiés dans le cadre de
l’apprentissage par problèmes tel qu’appliqué dans le programme Soins infirmiers au
cégep du Vieux Montréal. Les auteurs retenus dans la recension des écrits ont tous en
commun d’adhérer au courant cognitiviste ou constructiviste.
En premier, les concepts sont tour à tour présentés et une définition
opérationnelle est proposée pour chacun d’eux. Par la suite, les objectifs spécifiques
de la recherche sont définis.
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1. LES CONCEPTS
1.1 L’apprentissage par problèmes
L’apprentissage par problèmes s’inspire des courants cognitiviste et
socioconstructiviste, lesquels accordent une place importante aux processus
fondamentaux observables et non observables qui sont inhérents à l’acte d’apprendre
(Tardif, 1997). Tardif (1992) identifie cinq principes relatifs à la conception de
l’apprentissage dérivée de la psychologie cognitive: a) l’apprentissage est un
processus actif et constructif, b) qui implique l’établissement de liens entre les
nouvelles infonnations et les connaissances antérieures; c) il requiert l’organisation
constante des connaissances et d) concerne autant les stratégies cognitives et
métacognitives que les connaissances; enfin, e) il englobe autant les connaissances
déclaratives et procédurales que conditionnelles. Tardif insiste sur l’importance du
rôle actif de l’apprenante et de l’apprenant dans ses apprentissages, qui doit
notamment utiliser des moyens pour agir sur son environnement et utiliser les
informations mises à sa disposition. Ce théoricien défend l’idée qu’il faut enseigner
les stratégies d’apprentissage puisqu’il considère que celles-ci ne s’acquièrent pas
spontanément.
Comme les théoriciens cognitivistes, la chercheuse reconnaît que les
connaissances se construisent sur la base des connaissances antérieures, qu’il faut
donner à l’étudiante et à l’étudiant la responsabilité de son apprentissage et que l’on
doit tenir compte de sa motivation intrinsèque (Tardif, 1997). En accord avec les
théoriciens socioconstructivistes, elle considère que l’observation des autres joue un
rôle important dans l’acquisition des connaissances (Bandura, 1986, rapporté dans
Larue, 2005).
À la suite d’une revue des écrits, Lame et Cossette (2005) identifient cinq
postulats sur lesquels repose l’APP:
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I) «Premièrement, les nouvelles connaissances se construisent en
s’ arrimant aux connaissances antérieures;
2) Deuxièmement, une connaissance qui a subi un traitement actif de la
part de l’apprenant sera plus facilement encodé en mémoire;
3) Troisièmement, l’encodage et le transfert des connaissances se réalisent
avec plus de facilité quand celles-ci sont contextualisées dans des
situations réelles de la vie courante ou professionnelle, qui donnent un
sens à l’apprentissage;
4) Quatrièmement, la récupération des connaissances sera plus aisée si
celles-ci sont élaborées et organisées dans une structure qui en facilite le
repêchage;
5) Cinquièmement, la rétention des connaissances est meilleure quand
l’encodage se réalise dans les activités de groupe impliquant une
discussion, un questionnement et une critique.» (p.4l -42)
Toutefois, ces chercheuses ont constaté qu’il existe plusieurs variations dans
l’application de la méthode APP selon les institutions et que, parfois, les adaptations
s’éloignent sensiblement du modèle initial proposé par Barrows (1992), à qui on
attribue la paternité de la méthode. Ces différences peuvent se retrouver au niveau du
rôle de la tutrice et du tuteur, du nombre d’étudiantes et d’étudiants par groupe, ou
encore au niveau de la fornie, qui se rapproche davantage de l’étude de cas, ce qui
rend l’utilisation du ternie APP parfois incorrecte.
À la suite d’une méta-analyse, Dochy, Segers, Van den Bossche et Gijbels
(2003) (rapportés dans Larue et Cossette, 2005) ont relevé six caractéristiques qui
doivent être présentes pour se réclamer de l’APP:
«I) l’apprentissage est centré sur l’étudiant, 2) il se réalise en petits
groupes, 3) sous la direction d’un tuteur qui agit comme facilitateur,
4) autour d’un problème authentique, 5) problème qui sert de
déclencheur pour le développement de connaissances et d’habiletés
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de résolution de problèmes, 6) qui doivent être acquises par une
démarche d’apprentissage autonome.» (Lame et Cossette, 2005, p.
43)
Lame et Cossette (2005) ont démontré que le modèle appliqué au cégep du
Vieux Montréal, inspiré de celui de la Faculté de médecine de l’Université de
Sherbrooke, présente ces caractéristiques. La définition de l’apprentissage par
problèmes proposée par ces auteures sera retenue puisqu’elle s’applique à un contexte
identique à celui de notre étude. Elles entendent par apprentissage par problèmes
«une méthode pédagogique structurée en trois phases, alliant le travail autonome et le
travail en groupe, qui utilise des problèmes contextualisés au domaine des soins
infinriiers comme point de départ du processus d’apprentissage.» (p.49).
1.].] Les modalités d’application de / ‘APP ait cégep du Vieux Montréal.
La méthode appliquée en Soins infirmiers au CVM allie le travail de groupe et
le travail individuel. L’apprentissage se réalise dans un tutorial, qui regroupe 10 à 12
élèves, sous la supervision d’une tutrice ou d’un tuteur. Le tutorial comporte trois
phases. La première phase, d’une durée de 60 minutes, consiste en l’étude d’un
problème en groupe. Celui-ci décrit une situation qui relève du domaine des Soins
infirmiers et qui est susceptible de se présenter en milieu clinique. Dans un premier
temps, le groupe doit identifier les indices, clarifier les tenues inconnus, tenter de
définir le problème et rédiger la liste des phénomènes à expliquer; par la suite les
élèves doivent procéder à l’analyse du problème, proposer des hypothèses, les
organiser et en prioriser quelques unes. À la fin de cette phase, les objectifs d’étude
sont clarifiés avec la tutrice ou le tuteur du groupe. La liste des lectures à faire ainsi
que le test formatif, lequel est un outil destiné à évaluer si les connaissances acquises
sont satisfaisantes, sont remis. La deuxième phase du tutorial est une étape de travail
personnel qui exige sept à neuf heures d’étude pour chaque tutorial. Lors de cette
phase, l’élève doit effectuer les lectures requises, sélectionner les informations
pertinentes pour rencontrer les objectifs, répondre au test formatif et produire un
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schéma de concepts clés qui doit être remis lors de la troisième phase du tutorial.
Cette dernière, d’une durée de 100 minutes, est celle de la validation des
connaissances, en groupe. À cette étape, les participantes et participants valident les
connaissances acquises lors de leur recherche individuelle et corrigent leur schéma de
concepts. s’il y a lieu.
1.2 Les stratégies d’apprentissage
Les stratégies d’apprentissage ont été étudiées par de nombreux auteurs. Il se
dégage de ces écrits une certaine confusion quant à la nature des stratégies, qui sont
tantôt des pensées et comportements, tantôt des activités, tantôt des procédures
(Bégin, 2008; Lame, 2005). La revue d’écrits réalisée par Bégin (2008) met en
lumière que le concept de stratégie d’apprentissage désigne selon les auteurs: 1) un
groupe d’actions, 2) des procédures, des techniques ou des comportements
particuliers, 3) l’objectif visé par l’utilisation de la stratégie, 4) le domaine auquel
réfère la stratégie, 5) le contexte d’apprentissage dans lequel la stratégie est utilisée
ou, encore, 6) la situation ou la tâche visée.
Qui plus est, il n’existe pas de consensus sur les catégories de stratégies. En
effet, on peut retrouver dans les écrits jusqu’à quatre catégories de stratégies, soit les
stratégies cognitives, les stratégies métacognitives, les stratégies affectives et les
stratégies de gestion des ressources (Lame, 2005). Si les auteurs s’entendent
généralement pour reconnaître l’existence des catégories de stratégies cognitives et de
stratégies métacognitives, il en va autrement pour la catégorie de stratégies affectives
et celle de stratégies de gestion des ressources. Ainsi, indépendamment que, dans
l’ensemble, les auteurs reconnaissent l’importance des variables affectives, plusieurs
ne leur confèrent pas le titre de stratégies, (Bégin, 2003; Cartier, 1996; Frenay, Noèl,
Pannentier et Rornainville, 1998). 11 en va de même pour les stratégies de gestion des
ressources qui, selon les auteurs, deviennent des conditions d’utilisation des stratégies
(Bégin. 2003) ou sont intégrées aux stratégies métacognitives (Hrirnech, 2000).
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Dans leur étude visant à connaître les stratégies d’apprentissage utilisées par
les étudiantes et étudiants en Soins infirmiers engagés dans un curriculum en APP,
Larue et Cossette (2005) définissent les stratégies d’apprentissage comme les
«pensées, comportements, actes et procédures rapportés par des élèves qui discourent
sur leurs manières d’apprendre, dans le cadre du tutorial en APP, en vue de faciliter
leur apprentissage, de le rendre plus efficace et d’augmenter leur réussite scolaire.»
(p.46). Cette définition assez large tente de rallier les variations autour de ce concept.
Les chercheuses ont retenu quatre catégories de stratégies, soit les stratégies
cognitives, les stratégies métacognitives, les stratégies affectives et les stratégies de
gestion des ressources. De plus, elles ont classé les stratégies selon qu’elles
favorisaient un traitement en profondeur ou un traitement en surface de l’information.
Ce concept d’approche en profondeur ou en surface a été développé par Marton et
Sîiljo (1976). L’approche en profondeur se «traduit par un recours prépondérant à des
stratégies cognitives qui induisent un traitement actif des informations, telles
l’élaboration et l’organisation des connaissances,» alors que l’approche en surface se
«reconnaît à l’utilisation privilégiée des stratégies de traitement superficiel que sont,
par exemple, le rappel ou la mémorisation.» (Lame et Cossette, 2005, p.39) Lors des
entrevues, qui se sont étalées sur trois sessions, Lame et Cossette ont observé des
chevauchements entre les actions stratégiques pour les catégories de stratégies
métacognitives, affectives et de gestion des ressources.
Dans un effort pour clarifier les ambigûités sur le concept de stratégie
d’apprentissage, Bégin (2008) définit une stratégie d’apprentissage en contexte
scolaire comme «une catégorie d’actions métacognitives ou cognitives utilisées dans
une situation d’apprentissage, orientées dans un but de réalisation d’une tâche ou
d’une activité scolaire et servant à effectuer des opérations sur les connaissances en
fonction d’objectifs précis.» (p.53). Le chercheur prend donc position en faveur de
deux catégories de stratégies, soit les stratégies cognitives et les stratégies
mnétacognitives et il confère aux stratégies de gestion le statut de conditions
d’utilisation des stratégies. Il ne retient pas non plus la catégorie des stratégies
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affectives tout en spécifiant que cela ne signifie pas qu’il minimise l’importance du
domaine affectif pour l’apprentissage. À cet égard, comme la définition donnée aux
stratégies d’apprentissage fait état de catégorie d’actions, Bégin juge peu réaliste de
croire que les interventions en vue de contrôler l’impact de facteurs affectifs sur
l’apprentissage puissent «se réduire à des actions faciles à circonscrire et à des
suggestions simplistes ou peu opérationnelles.» (Bégin, 2008, p.60) Il propose donc
que les variables associées au domaine affectif soient définies par des cadres de
référence qui leurs soient propres. Aussi, le chercheur adopte une position originale
au regard des stratégies cognitives en les subdivisant en stratégies cognitives de
traitement et en stratégies cognitives d’exécution. Il distingue donc, d’une part, les
stratégies cognitives qui servent à traiter une information dans un but d’apprentissage
et, d’autre part, les stratégies cognitives qui sont utilisées pour atteindre des buts de
performance en démontrant la maîtrise des connaissances acquises. Selon Bégin, les
taxonomies développées à ce jour ont négligé de considérer que les situations de
performance, de production de connaissances ou d’exécution de tâches font appel à
des stratégies spécifiques.
De son côté, Cartier (1996), qui s’est intéressée plus spécifiquement aux
stratégies de lecture d’étudiantes et d’étudiants en médecine formés en APP, retient
pour son étude quatre catégories de stratégies, à savoir: les stratégies de lecture pour
le traitement des idées principales, les stratégies d’apprentissage pour la construction
des connaissances, les stratégies métacognitives ainsi que celles de gestion des
ressources. Cartier (1996) définit les stratégies comme «un ensemble d’actions ou de
moyens observables et non observables (comportements, processus, techniques,
tactiques) employés par un individu avec une intention particulière et qui sont
ajustées en fonction des différentes variables de la situation.» (p.54). Ici encore,
Cartier présente une nouvelle catégorisation de stratégies qui peut contribuer à
alimenter une certaine confusion. En effet, alors que les auteurs s’entendent
généralement pour inclure les stratégies métacognitives et les stratégies de gestion des
ressources dans les catégories de stratégies d’apprentissage, la chercheuse semble les
36
considérer comme des catégories autonomes. Cartier justifie sa catégorisation par son
cadre conceptuel, lequel tient compte des modèles de compréhension en lecture et des
modèles d’apprentissage des connaissances par la lecture. Les stratégies de lecture
qu’elle a retenues relèvent donc des modèles de compréhension en lecture alors que
les stratégies d’apprentissage sont inspirées des modèles de construction des
connaissances. Enfin, s’inspirant de Jones (1988), Cartier répartit l’étude des
stratégies selon trois étapes reliées à la réalisation de la tâche : avant, pendant et après
la lecture.
Dans notre étude, nous nous inspirons de la taxonomie de Bégin (2003) pour
les catégories de stratégies étudiées. Nous retiendrons donc les stratégies cognitives et
les stratégies métacognitives et aborderons aussi certaines conditions d’utilisation des
stratégies.
Les actions stratégiques cognitives, métacognitives et de gestion identifiées
dans les études de Cartier (1996) et de Larue et Cossette (2005) ont été intégrées dans
nos instruments de collecte de données, notamment dans le sondage destiné à
inventorier les stratégies utilisées par nos élèves. Aussi, ce sondage a été conçu en
tenant compte des étapes retenues par Cartier, soit avant, pendant et après la lecture.
Fortement inspirée de Bégin (2003), nous proposons cette définition
contextualisée à notre étude pour le concept de stratégie d’apprentissage: une
stratégie d’apprentissage est une catégorie d’actions métacognitives ou cognitives
utilisées dans une situation d’apprentissage, orientées vers un but de réalisation des
lectures à faire lors de la phase du travail individuel en APP, et servant à effectuer des
opérations sur les connaissances, en fonction des objectifs d’apprentissage à atteindre.
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1.2.1 Les stratégies cognitives
Selon Barbeau, Montini et Roy (1997), les stratégies cognitives sont des
techniques qui visent à faciliter l’encodage de l’information, à construire des liens
entre les nouvelles connaissances et les anciennes connaissances ou entre les
nouvelles connaissances elles-mêmes. Saint-Pierre (1991) ajoute qu’elles sont aussi
utiles pour aider à retrouver les informations déjà acquises.
Larue et Cossette (2005) définissent les stratégies cognitives comme
«l’ensemble des pensées, comportements, actes et procédures qui décrivent ce que
pense et fait l’étudiant durant les phases du tutorial pour traiter l’inforrnation.»(p. 46).
Dans leur étude, ces auteures ont recensé les actions stratégiques cognitives utilisées
par les élèves du programme Soins infirmiers au CVM. Les stratégies cognitives
rapportées et les actions qui leur sont associées sont: a) la stratégie de mémorisation,
qui regroupe les actions de sélection des phrases ou des mots clés à la lecture, de
repérage de l’information et d’annotation textuelle selon les objectifs, b) la stratégie
d’élaboration, qui se rapporte au repérage des thèmes ou des idées principales et à
l’élaboration de résumés selon les objectifs et c) la stratégie d’organisation des
connaissances, qui se manifeste par les actions d’élagage des données, d’annotations
schématisées, de catégorisation selon son propre jugement et de visualisation de la
structure du schéma. Les résultats révèlent que les actions associées à la
mémorisation diminuent en 3° session alors que les actions reliées à l’élaboration et à
l’organisation des connaissances connaissent une progression.
Pour sa part, Bégin (2003) définit les stratégies cognitives de traitement
comme une catégorie d’actions qui «servent à traiter une information dans le but de
l’intégrer comme connaissance en mémoire à court ou à long terme» (p.1 07). Cet
auteur retient six stratégies cognitives de traitement de l’infonnation soit:
sélectionner, répéter, décomposer, comparer, élaborer et organiser.
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Étonnamment, Cartier (1996) n’identifie pas de stratégies cognitives dans son
étude. Cependant, lorsque l’on regarde les stratégies d’apprentissage qu’elle a
étudiées, à savoir sélectionner, répéter, organiser et élaborer, il nous semble justifié
de considérer les stratégies d’apprentissage de Cartier comme des stratégies
cognitives de traitement de l’information. La chercheuse précise que les stratégies
d’apprentissage servent à construire les connaissances, particulièrement les stratégies
d’organisation et d’élaboration qui réfèrent à la structure des connaissances mais
aussi aux liens à faire avec les connaissances antérieures. En ce qui a trait aux
stratégies sélectionner et répéter, Cartier prévient «qu’elles ne doivent pas être
appliquées seules dans le cadre de la lecture pour apprendre, car elles ne contraignent
pas directement la construction de connaissances.» (p.55). Les résultats de sa
recherche démontrent qu’en lisant les étudiantes et étudiants utilisaient surtout des
stratégies d’apprentissage «qui ont un faible degré d’efficacité.» (p.1 89).
Dans la présente étude, lors de l’enseignement des stratégies plus efficientes
et de l’inventaire des stratégies utilisées par nos élèves, nous avons retenu plusieurs
des stratégies que Bégin (2003) a répertoriées ainsi que celles identifiées par Larue et
Cossette (2005) au moment de la phase deux du tutorial. Toutefois, comme nos
élèves ne sont pas en situation de performance au moment du travail individuel, nous
n’avons pas retenu de stratégies cognitives d’exécution, hormis la stratégie de
vérifier, puisque ces élèves doivent s’assurer que leur recherche permet de répondre
aux objectifs de l’étude et au test formatif. Les stratégies cognitives retenues sont
donc: sélectionner, répéter ou mémoriser, élaborer, organiser et vérifier.
Incidemment, les actions stratégiques ciblant les stratégies d’élaboration et
d’organisation, lesquelles favorisent un apprentissage en profondeur, ont eu une place
d’honneur dans les illustrations de stratégies efficaces lors de l’atelier.
Ici encore, la définition contextualisée de stratégie cognitive que nous
retenons pour notre étude est inspirée de celle de Bégin. Une stratégie cognitive de
traitement est une catégorie d’actions servant à traiter une information issue d’une
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lecture lors de la phase du travail individuel en APP dans le but de l’intégrer comme
connaissance en mémoire à long terme.
1.2.2 Les stratégies métacognitives
Selon Barbeau, Montini et Roy (1997), les stratégies métacognitives réfèrent
«aux stratégies qu’un élève utilise pour connaître et évaluer le fonctionnement de sa
pensée, sa façon d’apprendre et sa façon de fonctionner (Palincsar, 1986; Marzano et
ai, 1988» (p.14). Pour ces auteurs, un ou une élève qui utilise de bonnes stratégies
métacognitives démontre face à une tâche à accomplir certaines attitudes, telles la
préoccupation d’évaluer si la tâche est réalisable, la persistance dans la tâche à
accomplir, l’habileté à repérer les ressources disponibles et à y recourir et
l’acceptation que l’erreur fait partie du processus d’apprentissage. Ces élèves ont
aussi conscience que ces attitudes affectent leur perfonnance et qu’ils ou qu’elles ont
du pouvoir sur celles-ci.
Se référant à Romainville (1993) et Wolfs (1998), Bégin affirme que «ce qui
différencie les étudiants performants des autres, ce ne serait pas nécessairement
l’usage de stratégies différentes, mais surtout la conscience qu’ils ont des raisons pour
lesquelles ils utilisent les stratégies en question et ce qui détermine leur choix.»
(Bégin, 2003, p. 93). En effet, plusieurs auteurs (Bégin, 2003; Lafortune et St-Pierre,
1994; Romainville, 1993; Tardif, 1992) reconnaissent que les deux éléments les plus
importants de la métacognition sont la conscience de ses processus cognitifs et la
connaissance des tâches et situations qui impliquent une activité métacognitive.
Pour Bégin (2003), le premier élément, la conscience de ses processus
cognitifs, réfère à la connaissance que l’apprenant ou l’apprenante a développé, a) de
ses propres caractéristiques, b) de ses forces, c) des rapports et des comparaisons qu’il
ou qu’elle établit avec les autres personnes qui apprennent, d) de ses connaissances
générales concernant l’apprentissage et e) de sa connaissance des activités mentales
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qui se rapportent aux processus cognitifs et aux stratégies utilisées. Bégin (2003)
souligne aussi l’importance d’ajouter à la connaissance de soi, la connaissance
affective, puisque celle-ci «devient un élément majeur dans le type de relation qu’il
établit avec la situation, la tâche ou le contenu, comme c’est notamment le cas pour
plusieurs, avec les mathématiques (Gattuso et Lacasse, 1989).» (p. 95).
Le deuxième aspect de la métacognition concerne la connaissance des
exigences propres à la tâche ou aux situations et l’évaluation de la nécessité de
recourir à des stratégies métacognitives pour atteindre le but visé. Bégin (2008)
reconnaît deux stratégies métacognitives: anticiper et s’autoréguler. L’anticipation
suggère «la nécessité d’observer et d’analyser des connaissances déjà acquises
relativement aux situations impliquées (Hoc, 1987)» (p.56). Selon l’auteur, la
stratégie d’anticipation regroupe les actions telles que l’identification des
connaissances antérieures utiles aux situations d’apprentissage, la prise en compte des
exigences ou des besoins de la tâche à accomplir, la création de représentations
mentales des évènements futurs, la planification ainsi que l’émission des hypothèses.
La stratégie d’autorégulation, quant à elle, permet à l’étudiante et à l’étudiant de
mieux s’adapter à diverses situations d’apprentissage et réfère à des actions telles que
s’auto-observer, contrôler, juger, s’ajuster ainsi que s’informer.
Dans le contexte plus spécifique de l’APP, Larue et Cossette (2005)
définissent les stratégies métacognitives comme des stratégies qui «se rapportent aux
pensées, comportements, actes et procédures indiquant que l’élève évalue ses
capacités d’apprenante et ses manières d’apprendre en relation avec les tâches à
accomplir dans le cadre du tutorial en APP et qu’elle ajuste ses stratégies en
conséquence.» (p.47). Les chercheuses ont retenu les stratégies d’autoévaluation,
d’autorégulation et d’autocontrôle. Elles ont relevé que les étudiantes et les étudiants,
en début de formation, rapportent davantage de stratégies d’autoévaluation que de
stratégies d’autorégulation et d’autocontrôle et que, par ailleurs, cette activité
d’autoévaluation «débouche sur un bilan plus négatif que positif de la perception de
41
soi comme apprenante lors du travail de groupe et de l’habileté à réaliser les tâches
autant en travail de groupe que dans le travail individuel.» (p.l18). Lame et Cossette
suggèrent aussi que les étudiantes et les étudiants dans un contexte d’APP, parce
qu’ils ou qu’elles s’exposent au jugement de leurs pairs, sont davantage stimulés à
réviser et modifier leurs stratégies cognitives, affectives et de gestion de ressources.
Cartier (1996), quant à elle, définit les stratégies métacognitives comme «un
ensemble d’activités entreprises par un étudiant pour planifier, évaluer et gérer des
stratégies de lecture et d’apprentissage.» (p.55). La chercheuse précise que dans cette
catégorie, elle intègre la gestion des facteurs affectifs qui ont une influence sur la
réalisation de la tâche. Selon elle, les stratégies qui témoignent de la métacognition
sont mobilisées dans les trois étapes de la construction des connaissances, soit avant,
pendant et après la lecture. La métacognition est la voie de prédilection pour parvenir
à l’autorégulation des stratégies et devient une composante essentielle de la lecture et
de l’apprentissage.
Pour la présente étude, nous allons retenir la stratégie anticiper et la stratégie
s’autoréguler telles que décrites par Bégin (2008). Aussi, les actions stratégiques
répertoriées par Lame et Cossette (2005) ont été insérées dans le sondage sur les
stratégies utilisées par les élèves.
Dans le cadre de cette recherche, nous proposons cette définition
contextualisée: une stratégie métacognitive est une catégorie d’actions servant à
observer et analyser ses connaissances et ses comportements, relativement aux textes
à lire en phase du travail individuel en APP, et à adapter et modifier ses stratégies en
vue d’améliorer son efficacité en lecture.
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1.2.3 Les conditions d ‘utilisation des stratégies d ‘apprentissage
Pour Bégin (2003), les conditions d’utilisation des stratégies d’apprentissage
«représentent les informations fournissant une connaissance des critères à respecter
pour effectuer convenablement les tâches et les situations.» (p.1 17). L’auteur précise
que ces conditions sont généralement identifiées comme «des stratégies de gestion
des ressources (Boulet et al., 1996) » (p.118). Le chercheur identifie trois classes de
conditions: 1) les conditions temporelles, qui ont trait à la gestion du temps que
l’élève consacre à la réalisation des tâches, des moments choisis pour les réaliser
incluant la prévision des pauses et des arrêts nécessaires à l’efficacité du travail;
2) les conditions environnementales, qui concernent le lieu et les caractéristiques du
milieu dans lesquels s’effectuent le travail et 3) les conditions matérielles et les
ressources sur lesquelles l’élève peut compter pour l’aider dans la réalisation des
tâches.
Considérant les chevauchements observés dans l’étude de Lame et Cossette
(2005) autour des stratégies de gestion des ressources, nous optons pour la
terminologie de Bégin et parlerons de conditions d’utilisation des stratégies. Dans le
cadre de cet essai, nous avons collecté des données sur les conditions temporelles,
environnementales, matérielles et sur les ressources. Les actions stratégiques de
gestion des ressources identifiées dans l’étude de Larue et Cossette ont aussi été
intégrées dans le sondage.
Dans cette étude, les conditions d’utilisation des stratégies d’apprentissage
sont définies comme les actions qui permettent de créer un contexte favorable à la
réalisation des tâches exigées en APP lors de la phase de travail individuel.
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1.3 Le modèle d’enseignement des stratégies d’apprentissage
En ce qui a trait à ce qui doit être enseigné au lecteur cégépien en matière de
stratégies d’apprentissage lors des lectures, Turcotte (1997) relèvent plusieurs
stratégies qui font consensus dans la documentation qu’il a consultée. Plusieurs de
ces stratégies sont particulièrement utiles en contexte d’APP: distinguer l’important
de l’accessoire, résumer le texte, activer ses connaissances antérieures, y relier les
nouvelles informations, établir des buts personnels et en évaluer l’atteinte. Turcotte
(1997) cible d’autres stratégies qui doivent aussi faire l’objet d’un enseignement: les
stratégies relatives à la structuration du texte, les stratégies de questionnement, de
soulignement, de prises de notes et d’organisation visuelle des informations comme la
carte sémantique, ou dans notre cas, le schéma de concepts.
Pour que la méthode d’enseignement soit efficace, les auteurs s’entendent
pour dire que ces stratégies doivent être intégrées dans un modèle didactique
(Bégin, 2003; Giasson, 1992; Turcotte, 1997). À cet égard, plusieurs modèles sont
recensés par Giasson (1992) (rapportée dans Turcotte, 1997), soit le modèle
d’enseignement explicite et stratégique, le modèle d’enseignement réciproque, le
modèle d’enseignement coopératif et le modèle d’enseignement intégré. Se référant à
Nist et Mealy (1991), Turcotte (1997) décrit l’enseignement explicite comme un
processus comportant une série d’étapes progressives visant l’apprentissage d’une
stratégie de lecture, telles que présenter une vue générale de la stratégie, décrire les
étapes à franchir, démontrer la stratégie, favoriser la pratique autonome de la
stratégie, etc. Quant à l’enseignement stratégique, mis de l’avant par Pressley (1990),
Tardif (1992) et Scheid (1993). il se démarque par l’accent mis sur l’enseignement
des conditions d’utilisation des stratégies, par l’attention accordée aux facteurs
motivationnels et par l’intégration de l’enseignement de la lecture à l’enseignement
des connaissances spécifiques aux disciplines scolaires. Le modèle d’enseignement
réciproque (Palincsar et Brown, 1989) repose sur l’interaction dans la classe autour
des stratégies de lecture spécifiques alors que le modèle coopératif (Giasson, 1992)
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mise sur la collaboration de dyades ou d’équipes joignant leurs efforts pour parfaire
leurs stratégies de lecture. Enfin, le modèle d’enseignement intégré (OgIe, 1988)
propose un continuum de stratégies, avant, pendant et après la lecture, qui sont mises
en pratique autant dans l’activité de l’élève que dans la manière d’enseigner. Bégin
(2003), quant à lui, a développé un modèle d’enseignement des stratégies
d’ apprentissage qui allie l’enseignement explicite et 1’ enseignement stratégique. En
effet, ce chercheur a voulu faire une place, non seulement à l’enseignement explicite
des stratégies mais aussi aux variables associées à la métacognition ainsi qu’à des
déterminants de la motivation. Son modèle «est organisé autour de composantes qui
servent à situer les stratégies, leur rôle, leur usage, ainsi que l’argumentation
nécessaire pour intéresser l’apprenant à la stratégie et pour qu’il décide de l’utiliser»
(p.l21).
Les modèles d’enseignement explicite et stratégique, particulièrement celui
développé par Bégin (2003), s’inscrivent davantage dans le but poursuivi par notre
expérimentation, à savoir miser sur la compréhension des activités mentales et des
processus cognitifs mobilisés dans la lecture pour apprendre de façon à saisir l’utilité
d’adopter des stratégies qui favorisent ces activités et processus.
Le modèle de Bégin (2003) comporte sept composantes qui sont: a) la
présentation d’un contexte authentique, b) l’utilisation d’un cadre de référence
intégrateur, e) la description de la stratégie recommandée, d) des explications du
rationnel d’une stratégie efficace, e) des explications sur les effets négatifs d’une
stratégie inadéquate, f) la description de comportements typiques. ainsi que g) la
description d’anecdotes ou de cas de l’utilisation des stratégies. Aussi, Bégin tient
compte des conditions d’utilisation des stratégies et inscrit son enseignement des
stratégies dans le contexte de l’apprentissage de connaissances disciplinaires. Les
résultats de sa recherche font voir que trois composantes de son modèle ont eu plus
d’influence sur les étudiantes et les étudiants pour les amener à changer de stratégies.
Ces composantes sont: la description précise des stratégies, les explications relatives
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aux avantages et aux effets positifs de l’utilisation des stratégies et le fait d’avoir
intégré ces explications et ces avantages dans un cadre issu de la théorie du traitement
de I’ information.
Le modèle d’enseignement utilisé dans notre étude est calqué sur celui de
Bégin (2003), puisque que nous retenons les sept composantes de son modèle. Ces
composantes ont été adaptées au contexte spécifique de l’APP. Le modèle adapté a
été expérimenté dans le cadre d’un atelier sur l’enseignement des stratégies
d’apprentissage à privilégier lors de la lecture. Les stratégies qui ont été démontrées
lors de cet atelier ont été choisies en tenant compte de celles identifiées par
Turcotte (1997).
2. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE L’ESSAI
Dans ce chapitre nous avons présenté le cadre théorique de la recherche-
expérimentation. Les principaux concepts ont été décrits et les définitions
contextualisées pour chacun des concepts ont été présentées et explicitées.
Afin de répondre à l’objectif général énoncé dans la problématique, la
recherche poursuit les objectifs spécifiques suivants:
A. Inventorier les actions stratégiques utilisées par les étudiantes et les étudiants du
programme Soins infirmiers engagés dans un curriculum en APP lors de la phase
du travail individuel;
B. Comparer le choix des stratégies des étudiantes et des étudiants plus performants
avec celui des étudiantes et des étudiants moins performants;
C. Adapter le modèle d’enseignement structuré de Bégin (2003) aux particularités du
travail individuel en APP;
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D. Élaborer le contenu d’un atelier sur l’enseignement des stratégies d’apprentissage
efficientes lors du travail individuel en APP selon le modèle d’enseignement
adapté;
E. Évaluer les effets de l’expérimentation du modèle d’enseignement des stratégies
d’apprentissage au regard des changements de stratégies rapportés par les
étudiantes et les étudiants.
TROISIÈME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Le troisième chapitre rend compte des choix méthodologiques de la recherche,
soit la posture épistémologique de la chercheuse, le type de recherche, la description
de l’échantillon, le déroulement de la recherche ainsi que son échéancier, les
techniques et les instruments de collecte de données privilégiées, l’expérimentation
du modèle d’enseignement, la présentation et l’analyse des résultats, les moyens pris
pour assurer la scientificité de la recherche ainsi que les considérations d’ordre
éthique.
1. LA POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE
La démarche de recherche qui sous-tend cette expérimentation s’inscrit dans
un courant épistémologique qualitatif/interprétatif. Selon Karsenti et Savoie-Zajc
(2004), «la recherche qualitative permettrait, entre autres, de recueillir des données
décrivant des situations d’intérêt (liées à la question de recherche ou au problème de
recherche) et de laisser les explications «émerger» de ces descriptions.» (p.1 16).
Ainsi la chercheuse veut cerner le sens que les étudiantes et les étudiants du
programme Soins infirmiers donnent à leur expérience de devoir lire de nombreux
ouvrages chaque semaine pour acquérir des connaissances. Elle désire connaître les
stratégies d’apprentissage qu’elles et qu’ils utilisent lors de leurs lectures durant la
phase de travail individuel et ce, en vue d’adapter et d’expérimenter le contenu d’un
atelier visant l’enseignement de stratégies d’apprentissage efficientes dans un
contexte en APP. Elle compte aussi leur donner la parole dans le processus
48
d’évaluation de cette expérience d’apprentissage pour en mesurer l’impact qualitatif.
En dépit du fait qu’elle a recours à une méthodologie mixte, où se côtoient les
données qualitatives et quantitatives, elle a pris soin, à chaque étape, de valider les
données quantitatives par des données qualitatives, que ce soit par la validation du
sondage au moyen d’entrevues semi-structurées. par l’introduction de questions
ouvertes dans le journal de bord ou, encore, par des entrevues d’évaluation de
l’expérimentation en groupe à l’aide d’un questionnaire semi-structuré.
D’emblée la chercheuse admet qu’elle ne peut prétendre à une complète
objectivité mais elle peut y tendre. Son expérience en enseignement aux élèves de 1re
et de 2 sessions en soins infirmiers à l’ordre collégial, de même que son mandat à la
coordination départementale, l’ont confrontée aux diverses difficultés éprouvées par
la population étudiante inscrite dans le programme de Soins infirmiers, notamment
les difficultés en lecture, dans un contexte en apprentissage par problèmes. Elle a
cherché à objectiver ses données, à valider ses croyances en vue d’intervenir plus
efficacement.
Paillé (1996), rapporté dans Karsenti et Savoie-Zajc (2004), précise que la
recherche qualitative/interprétative «comprend presque toujours un contact personnel
et prolongé avec un milieu ou des gens et une sensibilité à leur point de vue (ou
perspective, expérience, vécu, etc.)» (p.I27). Dans ce cas-ci, la chercheuse est
familière avec le terrain puisqu’elle y oeuvre depuis plusieurs années. Elle a eu
recours à diverses techniques de collectes de données (sondage, entrevues serni
dirigées) afin de mieux comprendre la dynamique du phénomène étudié. Elle croit
que ce sont les individus eux-mêmes qui sont en mesure de décrire leurs habitudes de
travail et les stratégies auxquelles ils font appel.
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2. LE TYPE DE RECHERCHE
Le type d’essai relève résolument de la recherche-expérimentation. Selon
Paillé (2007), ce devis méthodologique «consiste en une mise à l’essai systématique
et réflexive d’une stratégie, d’une méthode ou d’un produit.» (p.139). La chercheuse
a, dans un premier temps, répertorié les actions stratégiques privilégiées par les
étudiantes et les étudiants lors du travail individuel en APP et comparé les choix des
individus plus performants avec ceux qui le sont moins. Dans un second temps, elle a
adapté un modèle didactique en vue d’enseigner les stratégies d’apprentissage et
analyser les effets de cet enseignement. L’inventaire des stratégies privilégiées par les
élèves ainsi que l’identification des stratégies plus efficientes a permis de mieux
documenter la problématique, notamment pour valider si les difficultés des élèves
s’expliquent par des choix stratégiques différents, et d’orienter en partie le contenu de
l’atelier.
3. L’ÉCHANTILLON
La population à l’étude est celle des étudiantes et étudiants de 2e session du
programme Soins infirmiers du cégep du Vieux Montréal, inscrits dans un curriculum
en apprentissage par problèmes. Le programme Soins infirmiers du CVM admet
annuellement deux cohortes, une à l’automne et une à l’hiver. Trois raisons ont
motivé le choix de la 2e session. Premièrement, la cohorte admise en l session à
l’automne, et qui se retrouve en 2 session à l’hiver, est beaucoup plus importante.
Elle est constituée d’environ une centaine d’individus, et, de ce fait, se veut plus
représentative de l’ensemble de la population étudiante du programme. On y compte,
en effet, majoritairement des filles, bien sûr mais aussi une meilleure représentation
des garçons. Cette cohorte est aussi composée d’élèves qui viennent de terminer leur
secondaire (population A) et d’autres qui ont fait une interruption dans leur
cheminement scolaire ou qui ont effectué des études dans un autre programme à
l’ordre collégial ou à l’ordre universitaire (population B). En revanche, la cohorte
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admise en 1e session à l’hiver est généralement constituée d’une trentaine d’élèves,
avec une plus forte prédominance féminine que dans l’ensemble du programme et qui
appartiennent majoritairement à la population B. Deuxièmement, le choix de la
2
session est justifié par le fait que nous avons accès à des informations sur la
performance académique de ces élèves en 1 session. Troisièmement, ces élèves sont
déjà familières et familiers avec l’APP, connaissent leurs difficultés et sont
probablement davantage en mesure d’apprécier l’offre d’un atelier sur l’enseignement
de stratégies plus efficientes.
Un premier échantillon a été constitué de toutes et tous les élèves volontaires
de 2 session qui ont accepté de répondre au sondage, soit 68 élèves sur un total de
77. Le tableau 1 présente la répartition des sujets de cet échantillon selon le sexe et le
type de population en fonction de leur performance académique.
Tableau I
La répartition des sujets qui ont participé au sondage selon le sexe et le type de
population en fonction des résultats de 1oe session en Soins infinuiers.
Sexe Population
Résultats de 1e session en Soins Féminin Masculin A B
infirmiers
85%etplus 17 2 2 17
80à84% 16 2 7 11
75à79% 10 3 3 10
60à74% 16 2 8 10
Total 59 (87 %) 9 (13 %) 20 (29 %) 48 (71 %)
En vue d’analyser les différences dans les réponses au sondage selon la
perfonuance académique, nous avons retenu la moyenne des résultats scolaires de l
session, soit 79,5 % et avons fonnés quatre sous-groupes: un premier, formé de
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19 sujets qui affichaient des résultats de 85 % et plus, un deuxième, composé de
18 sujets qui avaient obtenu des résultats qui s’échelonnaient entre 80 et 84 %, un
troisième, dont les résultats se situaient entre 75 et 79 %, regroupe 13 sujets et un
dernier, dont les résultats étaient inférieurs à 74 %, comporte 18 sujets. Pour ce
dernier groupe, l’écart entre 60 et 74 % peut surprendre, mais il faut comprendre
qu’en Soins infirmiers peu d’élèves obtiennent un score inférieur à 70 %. Considérant
la moyenne de près de 80 %, un résultat de 74 % et moins reflète une moins bonne
performance.
Les données du tableau I révèlent des écarts qui méritent qu’on s’y attarde.
Comme nous l’avons précisé précédemment, la prédominance féminine en Soins
infirmiers est un phénomène habituel. En revanche, en tenant compte de la répartition
moyenne des sujets de la population A (29 %) et B (71 %), les données dévoilent une
surreprésentation des élèves de la population B dans le groupe de 85 % et plus ainsi
que dans celui de 75 à 79 %. Inversement, on observe une surreprésentation de la
population A dans les groupes 80 à 84 % et 60 à 74 %. L’inégalité dans la répartition
du type de population pour les sujets les plus performants et les moins performants a
aussi été relevée dans l’étude de Larue et Cossette (2005) et ne surprend guère si l’on
considère que les élèves de la population B, qui ont pour la plupart déjà amorcé des
études collégiales, ont moins d’heures de cours à leur horaire et sont souvent plus
déterminés dans leur choix de carrière, ce qui crée un contexte favorable à une
meilleure performance. En contrepartie, les élèves de la population A, ont un horaire
de cours très chargé et, plusieurs d’entre elles et d’entre eux sont venus vérifier si le
programme convenait à leurs aspirations. Il est plausible d’inférer que cette
répartition des populations pour les sujets qui réussissent très bien et moins bien
correspond à la répartition normale de la population en soins infirmiers au CVM. Par
contre, la surreprésentation des sujets de population A du groupe dont les résultats se
situent entre 80 et 84 % et celle des sujets de la population B dont les résultats se
situent entre 75 et 79 % ne trouvent pas d’emblée d’explications. Il est possible que
cette distribution reflète aussi la répartition habituelle. On peut présumer que les
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étudiantes et étudiants forts arrivant du secondaire, qui peinent à se maintenir dans le
peloton de tête en raison de leur horaire chargé, se retrouvent en plus grand nombre
dans la catégorie 80 à 84 %. Dans cette optique, et considérant la surreprésentation de
la population A dans la dernière catégorie, il y aurait nécessairement une
surreprésentation de la population B dans la catégorie 75 à 79 %. Nous tenterons de
confirmer ces hypothèses en accordant plus d’attention, à l’avenir, à la répartition des
populations selon les résultats scolaires.
Dans le but de conduire des entrevues individuelles pour explorer plus en
profondeur les stratégies utilisées par les élèves, un deuxième échantillon, recruté sur
un mode de participation volontaire, a été formé de deux élèves performantes et de
deux élèves moins performantes, en considérant les critères d’inclusion suivants:
1) Pour les élèves dont le rendement est faible: avoir comme langue maternelle le
français, afin d’éliminer des difficultés reliées à la compréhension du français, et
avoir réussi la session de Soins infirmiers avec un score de 74 % ou moins;
2) Pour les élèves dont le rendement est supérieur: avoir réussi la l session de
Soins infirmiers avec un score de 85 % ou plus.
Enfin, 19 élèves qui ont accepté de participer à l’atelier sur l’enseignement
des stratégies d’apprentissage efficaces lors de la lecture fornient l’échantillon de la
partie intervention. La répartition des sujets qui ont assisté à l’atelier selon le sexe, la
moyenne des résultats de 1 session en Soins infirmiers et le type de population
apparaît au tableau 2.
Dans ce tableau, ce qui étonne, c’est la faible représentation du groupe
d’élèves les moins performants. Ce groupe, dont la moyenne se situe en dessous de
75 %, était pourtant le groupe ciblé par l’expérimentation. Il est possible que leur
horaire n’ait pas favorisé leur participation à l’atelier, ce groupe étant composé d’une
plus forte représentation des étudiantes et étudiants de la population A (44 %, soit
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8 sujets sur 18). On peut aussi supposer que certains de ces élèves sont moins
conscients de leurs difficultés. À cet égard, Larue et Cossette (2005) ont signalé que
les étudiantes et étudiants plus performants avaient tendance à s’évaluer plus
sévèrement que leurs vis-à-vis moins performants. À preuve, la seule étudiante
appartenant à ce groupe, et qui a participé à l’atelier, a rapporté lors d’une rencontre
avec la chercheuse: «moi, je n’ai pas complété le journal de bord parce que je n’ai
rien appris dans l’atelier; je n’ai pas de changement à apporter dans ma façon de
travailler, ça va bien comme ça.» (Carole).
Tableau 2
La répartition des sujets qui ont participé à l’atelier selon le sexe et le type de
population en fonction des résultats de l session en Soins infirmiers.
Sexe Population
Résultats de jIC session en Soins Féminin Masculin A B
infirmiers
85%etplus 5 1 0 6
80à84% 4 1 2 3
75à79% 3 3 2 4
60à74% 1 1 1 1
Total 13 (68 %) 6 (32 %) 5 (26 %) 14 (74 %)
Le tableau 2 fait aussi ressortir une forte participation des sujets masculins,
soit 32 %, alors que les garçons ne représentent que 13 % de l’ensemble de la
cohorte de 2e session. Cet intérêt plus grand des garçons à assister à l’atelier est
étonnant. Peut-être que les garçons ont assisté, en plus grand nombre, parce qu’ils
sont davantage préoccupés de trouver des stratégies leur permettant de gagner du
temps et de consacrer plus de temps à leurs autres activités tout en maintenant leur
rendement scolaire. En ce sens, Jean-François rapporte: «Moi je sais que je ne
m’investis pas assez dans mes études, il faudrait que je travaille moins. Je vois bien
que je ne pourrai pas faire cela encore longtemps, travailler 30 heures semaine.». Une
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autre explication pourrait se trouver dans les résultats rapportés par Cossette, McClish
et Ostiguy (2004), à l’effet que les garçons engagés dans un curriculum en APP au
CVM avaient une moins bonne perception de leur compétence que les filles en APP
et que les autres filles et garçons en Soins infirmiers dans les groupes témoins. Si
cette faible perception de compétence affecte également les garçons de la présente
cohorte, ces derniers ressentent sans doute davantage le besoin d’améliorer leurs
stratégies.
Dans l’ensemble, les différentes procédures d’échantillonnage utilisées dans la
présente étude respectent l’esprit du devis choisi puisque, selon Karsenti et
Savoie-Zajc (2004),
Traiter de l’échantillon, c’est s’arrêter au choix des personnes invitées
à faire partie de l’étude. Dans une recherche qualitative/interprétative,
ce choix est intentionnel, c’est-à-dire que le chercheur identifie un
ensemble de critères, provenant du cadre théorique afin d’avoir accès,
pour le temps de l’étude, à des personnes qui partagent certaines
caractéristiques. (p.1 30).
Les échantillons non-probabilistes que nous avons recrutés étaient indiqués
dans cet essai car nous avons voulu obtenir de l’information sur un plus grand
nombre possible d’individus pour bien cerner les besoins en formation et intervenir
auprès de tous ceux et celles qui désiraient tirer profit de l’atelier.
4. LE DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE ET L’ÉCHÉANCIER
La collecte des données et l’expérimentation du modèle d’enseignement se
sont déroulées à l’hiver 2009. En premier lieu, un questionnaire de type sondage a été
administré à la mi-février, à la cohorte de 2e session, dans le but de répertorier les
actions stratégiques utilisées lors du travail personnel après une session dans un
curriculum en apprentissage par problèmes. À la mi-mars, les quatre entrevues
individuelles ont été conduites. Ces entrevues ont permis, dans un premier temps, de
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valider les données collectées lors du sondage et, dans un deuxième temps, d’explorer
plus en profondeur les stratégies utilisées par les élèves selon la performance
académique. L’expérimentation du modèle d’enseignement a eu lieu à la fin mars
dans le cadre d’un atelier offert à deux reprises à la majorité des élèves de 2 session.
Cet atelier avait été prévu plus tôt dans le déroulement de la session de façon à ce que
les élèves aient l’opportunité de modifier leurs stratégies dans les semaines qui
suivraient. Malheureusement, des contraintes au calendrier scolaire ont retardé la
tenue de l’atelier, faisant en sorte que les élèves ont eu seulement deux semaines pour
expérimenter leurs nouvelles stratégies. De plus, compte tenu du contenu assez
élaboré de cet atelier, il a fallu le donner en quatre périodes, alors que le temps prévu
à l’horaire des élèves pour les rencontres de groupe est de deux périodes. Quelques
élèves, qui auraient souhaité assister à un des ateliers, n’ont pu le faire puisqu’elles ou
qu’ils avaient d’autres cours à leur horaire.
Dix neuf élèves ont accepté de participer à cet atelier. À la fin de celui-ci, un
journal de bord structuré était remis à chaque participante et participant dans lequel
devait être consigné tout changement observé dans leurs habitudes de travail lors de
la phase deux du tutorial. Ce journal devait être retourné à la chercheuse, une fois
complété, afin de permettre l’évaluation des effets de l’enseignement sur le choix des
stratégies des élèves. L’analyse des résultats a eu lieu en avril et mai et la rédaction de
l’essai à l’été 2009.
5. LES TECHNIQUES ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES
«La phase de collecte de données consiste en l’utilisation de stratégies souples
afin de préserver l’interaction avec les participants» (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004,
p.l33). Plusieurs modes de collecte de données ont donc été retenus pour
l’élaboration de cette recherche-expérimentation, soit: le sondage, l’entrevue semi
dirigée, l’observation ainsi que le journal de bord structuré.
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5.1 Le sondage
Gauthier (2003) définit le sondage «comme étant un instrument de collecte et
de mise en forme de l’infonnation, fondé sur l’observation de réponses à un ensemble
de questions posées à un échantillon d’une population.» (p.388). Le sondage
administré propose une liste d’actions stratégiques, utilisées lors de la lecture et de la
schématisation, qui sont associées à une échelle de fréquence à quatre choix
s’échelonnant de très fréquemment à jamais (annexe A). Les actions ont été
regroupées en trois étapes, en s’inspirant du modèle de Jones (1988), rapporté dans
Cartier (1996), à savoir: avant, pendant et après la lecture. Ces actions ont été
principalement répertoriées à partir de la recherche de Larue et Cossette (2005) avec
des emprunts dans les travaux de Bégin (2003) et de Cartier (1996). Le questionnaire
a été validé, dans un premier temps, auprès d’un groupe de six enseignantes oeuvrant
dans différentes sessions du programme Soins infirmiers et, dans un deuxième temps,
auprès de 29 élèves de 4 session afin de vérifier la compréhension des items et
d’ajouter, le cas échéant, des stratégies omises. La 4e session a été choisie pour la
validation car, à ce niveau, les élèves ont eu le temps de raffiner leurs stratégies.
Suite à la validation, des modifications ont été apportées afin de prendre en
compte les commentaires et les suggestions reçues. Ces recommandations portaient
sur le vocabulaire utilisé, sur la clarté des énoncés, sur leur pertinence ainsi que sur la
séquence des questions (avant, pendant et après la lecture). Le sondage révisé a été
administré à la cohorte de 2e session, afin de recueillir des informations sur les
actions stratégiques utilisées, lors des lectures, durant la phase de travail individuel en
APP.
La version finale du sondage comporte 46 énoncés, dont 19 concernent des
actions stratégiques cognitives, 16 des actions stratégiques métacognitives et 11 des
conditions d’utilisation des stratégies. La répartition des énoncés par catégorie de
stratégie peut être consultée à l’annexe B. Les réponses de chaque élève ont été
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consignées dans un fichier excel afin d’identifier les actions privilégiées par
l’ensemble des élèves et de comparer les choix stratégiques des individus très
perfonnants avec ceux qui le sont moins. Nous avons détenniné que les élèves dont le
résultat se situe cinq points au-dessus de la moyenne, soit 85 % et plus, formeraient le
groupe d’élèves plus perfonuants et que ceux et celles dont le résultat se situe cinq
points sous la moyenne, soit 74 % et moins, constitueraient le groupe d’élèves moins
performants. Nous avons ainsi obtenu un groupe de 19 élèves très performants et de
18 élèves moins performants.
5.2 L’entrevue semi-dirigée et l’observation
Selon Fortin, l’entrevue serni-dirigée est toute indiquée «quand le chercheur
veut comprendre la signification d’un évènement ou d’un phénomène vécu par les
participants.» (Fortin, 2006, p. 305). L’entrevue nous a pern-lis de valider les réponses
au sondage et d’identifier certaines difficultés éprouvées par les élèves inscrits dans
un curriculum en APP. Cette entrevue s’est déroulée dans les jours qui ont suivi
l’étude d’un problème de façon à favoriser une meilleure restitution des stratégies
utilisées par l’élève. Préalablement, les étudiantes sélectionnées ont reçu comme
consigne d’apporter leurs livres, leurs notes de lecture, leur schéma de concepts et
tout autre document produit suite à leur étude. Le guide d’entrevue visait à mettre en
évidence les stratégies d’apprentissage utilisées par les élèves lorsqu’elles effectuent
une lecture. De plus, des questions sur les conditions d’utilisation des stratégies, ainsi
que des questions sur les habitudes de lecture antérieures y ont été insérées
(annexe C). Les réponses au sondage des étudiantes sélectionnées pour les entrevues
ont été transférées dans le guide d’entrevue afin d’assurer que la chercheuse en fasse
la validation.
Lors de l’entrevue, l’étudiante reprenait une lecture effectuée lors du tutorial
précédant l’entrevue. Elle devait reproduire, le plus fidèlement possible, la démarche
suivie pour faire cette lecture et pour en comprendre le contenu. C’est dans cette
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portion de l’entrevue que la chercheuse a eu recours à l’observation. «En recherche
qualitative/interprétative, l’observation constitue un mode important de collecte de
données.» (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, P. 135). L’étudiante était invitée à justifier
et à expliciter ses choix stratégiques. Préalablement, les actions stratégiques, relevées
dans le sondage rempli par ces étudiantes, avaient été consignées en vue de les leur
faire préciser et illustrer lors de l’entrevue. Par exemple, si l’élève avait indiqué
qu’elle soulignait les mots clefs, il lui était demandé d’illustrer comment elle avait
procédé dans le texte, pour quelles raisons elle utilisait cette action et quelle en était
l’origine. Ces observations ont été utilisées par la chercheuse pour décrire des
comportements typiques au moment de l’atelier, tout en s’assurant de modifier le
contexte de façon à ce que les étudiantes ne puissent faire le lien avec les entrevues.
Le tableau 3 présente le pourcentage de contradictions entre les réponses
déclarées dans le sondage et les réponses obtenues lors de l’entrevue pour chacune
des élèves rencontrées.
Tableau 3
Le pourcentage de contradiction entre les réponses obtenues en entrevues
et les réponses au sondage
Étudiantes très % de contradiction Étudiantes moins % de contradiction
performantes performantes
No.1 10,9 % No.1 10,9 %
No.2 2,2 % No.2 6,5 %
Ces résultats font voir un pourcentage de contradictions inférieur à Il % (soit
5 énoncés et moins sur 46) ce qui confirme que le sondage est un instrument fiable à
89 %, qui peut donc être utilisé comme outil pour répertorier les actions stratégiques
utilisées par les élèves et éventuellement cibler les stratégies à renforcer. Aussi, ce
pourcentage de fiabilité semble s’appliquer à tous, indépendamment de leur
performance scolaire.
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L’analyse des données des entrevues a fait ressortir que trois des énoncés du
sondage étaient problématiques. L’énoncé «Avant de commencer ma lecture, je
m’assure de bien comprendre les objectifs» est devenu obsolète car les enseignantes
et les enseignants révisent et commentent systématiquement les objectifs à la fin de la
phase 1 avec chacun des groupes d’élèves. Le deuxième énoncé réfère à la prise de
notes textuelles: «Pendant la lecture, je transcris des notes textuelles en vue de
répondre aux objectifs d’étude.». La chercheuse a réalisé, lors des entrevues, que les
quatre élèves, tant performantes que moins performantes, se méprenaient sur le sens
du mot «textuelles». À preuve, quand on leur a demandé: «Décrivez-moi comment
vous procédez», elles ont expliqué, qu’elles ne font pas de phrases, «je note dans mes
mots» et ou qu’elles utilisent «des mots-clés réunis par des flèches». Cette question
devra être reformulée afin d’en améliorer la compréhension. Étant donné cette
mauvaise interprétation, ce qui apparaissait comme une contradiction n’était en fait
qu’une erreur d’interprétation. Le troisième énoncé, «pendant la lecture, j’essaie de
confinner ou infirmer les hypothèses émises en phase 1», ne donne pas l’information
souhaitée car il ne permet pas de connaître la valeur accordée, par les élèves, à
l’émission des hypothèses ainsi qu’à l’importance de les valider. En entrevue, les
élèves ont précisé que cela ne leur apparaît pas nécessaire de s’attarder aux
hypothèses émises en phase 1 parce que celles-ci sont validées automatiquement en
phase 3 par la tutrice ou le tuteur. Cet énoncé gagnerait à être libellé différemment
afin de mesurer la valeur attribuée à l’émission des hypothèses, cette action favorisant
un apprentissage en profondeur.
Ces constats ont confirmé qu’il aurait été souhaitable de conduire des
entrevues dans les étapes de validation du sondage de façon à vérifier l’interprétation
des énoncés avant l’administration du sondage.
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5.3 Le journal de bord structuré
Le journal de bord structuré s’inspire pour la forme de celui utilisé par
Bégin (2003). Ce dernier se rallie à la définition proposée par DeLongis et ses
collaborateurs (1992), à savoir que le journal de bord structuré est «un regroupement
d’un nombre déterminé d’exemplaires identiques d’un questionnaire (ou grille d’auto-
observation) correspondant au nombre de jours ou de fréquence avec lesquels les
questionnaires doivent être remplis.» (Bégin, 2003, p.159)
Le journal est facile à remplir. Une liste de situations, d’actions ou d’activités
est proposée aux élèves. Ceux-ci doivent cocher la tâche pour laquelle un changement
a été opéré, puis, décrire le changement, expliquer comment cette modification s’est
opérée et donner la raison qui justifie ce changement. La dernière partie du journal de
bord recueille les attentes face aux changements apportés. Chaque changement
effectué par l’élève nécessite qu’un journal soit complété.
Les situations, actions ou activités listées dans le journal de bord sont
inspirées des travaux de Larue et Cossette (2005), de Cartier (1996) et de Bégin
(2003). Lors de l’analyse des résultats, la chercheuse a réalisé qu’elle avait omis
d’inclure des questions relativement à l’évaluation des composantes du modèle
d’enseignement. Elle a corrigé la situation en incluant des questions à cet effet dans
l’entrevue d’évaluation en groupe. Une copie du journal de bord structuré a été
remise par la chercheuse aux élèves qui ont participé à l’atelier. Une copie en version
électronique leur a aussi été transmise afin de permettre la complétion de plusieurs
journaux, si nécessaire. Un exemplaire du journal de bord structuré est présenté en
annexe D.
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6. L’EXPÉRIMENTATION
Les données recueillies lors du sondage et des entrevues ont été analysées afin
d’identifier les stratégies utilisées par une majorité d’élèves lors de la lecture, de
repérer les stratégies négligées et de cibler, s’il y a lieu, les différences dans les choix
des sujets qui perfonnent mieux et ceux des individus qui présentent un rendement
moindre. Cette analyse a pennis d’identifier les stratégies pour lesquelles une
attention particulière a été accordée lors de l’atelier. Par la suite, le modèle
d’enseignement structuré proposé par Bégin (2003) a été adapté.
6.1 Le modèle d’enseignement des stratégies d’apprentissage
À l’instar de Bégin (2003), nous avons choisi le cadre intégrateur de
l’approche du traitement de l’information pour justifier la pertinence du recours à
certaines stratégies. Cette approche découle des recherches en psychologie cognitive
et se veut intimement rattachée au fonctionnement de la mémoire et aux divers
processus impliqués dans le traitement de l’information. Les sept composantes du
modèle de Bégin ont été adaptées au contexte spécifique du travail individuel en
APP. Les adaptations sont les suivantes:
I) La présentation dans un contexte authentique: nous avons utilisé une lecture que
les élèves avaient réalisée dans la semaine précédente pour résoudre un problème
de soins;
2) Le cadre de référence intégrateur du modèle de traitement de l’information: nous
avons ajouté la notion de l’apprentissage en surface et en profondeur;
3) La description des stratégies identifiées: nous avons mis l’accent sur les stratégies
efficientes dans un contexte d’APP, soit celles que nous avions sélectionnées dans
l’étude de Turcotte (1997);
4) Les explications du rationnel des stratégies choisies: ces explications ont été
reliées au contexte de l’APP;
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5) Les explications sur les effets négatifs du choix d’une stratégie inefficace: ces
explications ont été reliées au contexte de l’APP;
6) La description de comportements typiques: nous avons puisé les exemples de
comportements typiques dans les propos rapportés lors des entrevues avec les
élèves et dans les propos rapportés dans la recherche de Lame et Cossette (2005);
7) La description d’anecdotes: les anecdotes ont été puisées dans l’expérience de la
chercheuse et de l’animateur de l’atelier qui a également une expertise en APP.
Enfin, la notion de conditions d’utilisation des stratégies, telle que définie par
Bégin (2008), a été introduite dans le contenu à enseigner. L’importance de la prise
en compte des facteurs affectifs a également été abordée. Le modèle adapté a été
expérimenté dans le cadre d’un atelier offert à l’ensemble des élèves de 2e session.
6.2 L ‘atelier sur l’enseignement des stratégies d’apprentissage
Étant donné son peu d’expérience dans le domaine de l’enseignement des
stratégies d’apprentissage, la chercheuse a eu recours à un expert, monsieur Christian
Bégin, pour l’animation des ateliers. L’atelier a été offert à deux reprises afin de
permettre au plus grand nombre possible d’élèves d’y participer.
La première partie de l’atelier a débuté par un test de lecture. Il s’agissait de
présenter aux élèves un court texte, de deux paragraphes. La consigne était de lire le
texte en trois minutes avec l’objectif de mémoriser le plus d’informations possibles.
Une fois, la lecture terminée, cinq questions ont été posées et un texte troué a été
complété. Puis, l’animateur a recueilli les réponses des élèves et les a inscrites au
tableau. Cet exercice a permis, à la lueur des réponses obtenues, d’expliquer le
fonctionnement de la mémoire (nombre d’éléments retenus dans la mémoire à court
terme, stockage dans la mémoire à long terme, liens avec les connaissances
antérieures, composantes d’attribution du sens, représentation, vocabulaire général et
disciplinaire, etc.). Cette séquence d’une durée d’une heure trente minutes a permis
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de justifier les arguments liés à l’utilisation et à la pertinence des stratégies proposées
dans la seconde partie de l’atelier.
La deuxième partie de l’atelier, d’une durée d’une heure quarante minutes, a
consisté à décrire les stratégies cognitives et métacognitives à privilégier lors de la
lecture de textes en APP. Afin de présenter les stratégies dans un contexte
authentique, les textes utilisés pour démontrer les stratégies ont été ceux que les
élèves avaient à lire pour résoudre le quatrième problème de Soins infirmiers. Par la
suite, les actions choisies ont été décrites et mimées, tout en y introduisant la notion
de conditions nécessaires à l’utilisation des stratégies d’apprentissage. Plusieurs des
procédures démontrées se rapportent à la métacognition, particulièrement à la
stratégie d’anticipation, telles la mobilisation des connaissances antérieures avant le
début des lectures, la fonnulation d’hypothèses ou encore l’établissement de liens
entre les nouvelles connaissances et le problème ou les hypothèses émises en phase I.
D’autres stratégies, qui relèvent aussi de l’anticipation selon Bégin, se rapportaient
plus spécifiquement aux repères structurels, comme situer ce qu’on lit dans
l’ensemble, regarder la macrostructure du texte ou lire la première phrase de chaque
paragraphe. De plus, différentes stratégies cognitives ont été démontrées, notamment
la stratégie d’organisation des connaissances qui a fait l’objet d’une attention
particulière autour de l’activité de schématisation. Les explications du rationnel de
chaque stratégie, la démonstration des effets négatifs d’une mauvaise stratégie, la
description de comportements typiques et d’anecdotes ont ponctué la présentation des
procédures. Enfin, la notion d’apprentissage en surface et en profondeur, a été tenue
en compte, puisque que l’un des objectifs de l’APP est de miser sur les stratégies
d’apprentissage qui favorisent le stockage à long terme des connaissances.
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7. LA PRÉSENTATION ET L’ANALYSE DES RÉSULTATS
En ce qui concerne la recherche-expérimentation, Paillé (2007) précise qu’il
faut prévoir une évaluation «des apprentissages, de l’enseignement ou du produit, de
manière à pouvoir juger de la valeur de l’expérimentation.» (p.140).
En vue d’évaluer l’impact de l’enseignement sur les apprentissages, nous
avons compilé les changements rapportés dans les journaux de bord à l’égard des
stratégies d’apprentissage. Quinze journaux de bord ont été remis. Nous avons utilisé
les tableaux de fréquence pour présenter le nombre de changements de stratégies
effectués et leur nature.
La satisfaction face à l’enseignement a aussi été évaluée à partir de données
issues de l’analyse des journaux de bord mais également par une évaluation verbale
réalisée dans le cadre de rencontres de groupes qui ont eu lieu peu après la tenue de
l’atelier.
Outre la présentation des résultats reliés à l’expérimentation proprement dite,
nous avons fait état des résultats de l’analyse du sondage qui pourrait s’avérer utile
comme outil de dépistage pour aider les élèves à développer des stratégies plus
efficientes. Comme nous l’avons mentionné précédemment, cette analyse a permis de
produire un profil des stratégies privilégiées et des stratégies négligées par l’ensemble
de la population étudiante. Pour analyser les différences éventuelles dans les choix
stratégiques selon la performance scolaire, nous avons regroupé les catégories de
réponses très fréquemment et fréquemment ainsi que les catégories rarement et
jamais. Ce regroupement a pennis de calculer le pourcentage de recours à chaque
stratégie selon qu’elle était utilisée plus fréquemment ou peu fréquemment par le
groupe d’élèves très performant (85 % et plus) et par le groupe moins performant
(74 % et moins). Les stratégies pour lesquelles un écart de fréquence de plus de 20 %
entre les deux groupes était observé ont été retenues pour l’analyse. Les données pour
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ces stratégies ont été soumises à un test statistique afin de confirmer si la différence
observée s’avérait statistiquement significative. Considérant la petite taille de ces
échantillons et le fait que pour plusieurs cellules nous obtenions un effectif théorique
plus petit que 5, nous avons opté pour le test exact de Fisher. Nous avons effectué un
test exact de Fisher pour chaque stratégie retenue. Ces tests ont été réalisés à l’aide du
logiciel R. qui est un logiciel de traitement statistique accessible en ligne. Il a été
conçu sous la direction du département de statistique de l’Université néo-zélandaise
d’Aukland avec plusieurs collaborations. La version française que nous avons utilisée
est accessible sur le site de l’Université Pierre et Marie Curie de Paris
(www.u707.jussieu.fr/biostatgv/tests.php). Le seuil de signification a été fixé à
p 0,05.
La discussion sur les résultats a permis, dans un premier temps, de répondre
aux objectifs de la recherche et, dans un deuxième temps, de dégager des
recommandations pour la pratique pédagogique qui seront utiles aux enseignantes et
enseignants du programme autant que pour celles et ceux de d’autres programmes
soucieux de soutenir les élèves qui éprouvent des difficultés en lecture. Enfin, les
besoins pour des recherches ultérieures ont été identifiés.
8. LES MOYENS POUR ASSURER LA SCIENTIFICITÉ
Quatre critères méthodologiques de la recherche qualitative/interprétative ont
été identifiés par la communauté scientifique: le critère de crédibilité, le critère de
transférabilité. le critère de fiabilité ainsi que celui de confirmation.
Le critère de crédibilité «est recherché par le recours à diverses stratégies de
triangulation, tel le retour aux participants, le recours à plusieurs modes de collecte de
données, l’interprétation des résultats des analyses selon divers cadres théoriques ou
la confrontation des points de vue de plusieurs chercheurs.» (Karsenti et Savoie-Zajc,
2004, p. 142). Dans la présente étude, la stratégie de triangulation des méthodes de
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collecte de données a été retenue. Nous avons obtenu des données à partir du
sondage, des entrevues et de l’étude de Lame et Cossette (2005). Selon Karsenti et
Savoie-Zajc (2004), cette méthode «est aussi la plus fidèle à la conception initiale de
la triangulation, alors que plusieurs modes de collecte de données compensent pour
les limites de chacun pris individuellement.» (p.l46).
Pour respecter le critère de crédibilité, Karsenti et Savoie-Zajc (2004)
suggèrent quelques moyens, dont l’engagement prolongé du chercheur ainsi que les
techniques de triangulation. Incidemment, la chercheuse, qui a participé à
l’implantation de l’APP en soins infirmiers, possède une expérience d’enseignement
de six ans auprès de la population étudiante de 1e et de 2 sessions en soins infirmiers
au CVM. De plus, elle a recours à la triangulation des méthodes pour la collecte des
données et à la triangulation des points de vue en consultant d’autres chercheurs,
incluant l’animateur de l’atelier, et d’autres collègues.
Pour répondre au critère de transférabilité, la chercheuse a tenu un journal de
bord. Ce journal de bord est «un document dans lequel le chercheur note les
impressions, les sentiments qui l’assaillent pendant la recherche. Il consigne aussi des
évènements jugés importants, ceux-ci devenant de précieux rappels quand vient le
temps d’analyser les données et de rédiger le rapport.» (Karsenti et Savoie-Zajc,
2004, p. 147). Le journal de bord a permis à la chercheuse de noter ses réflexions, ses
interrogations ainsi que le contexte de certaines décisions et autres renseignements
utiles pour l’analyse des résultats. Elle y a décrit minutieusement le contexte de
l’étude, le milieu ainsi que les caractéristiques de l’échantillon, afin de permettre au
lecteur d’adapter la démarche de recherche à son contexte. C’est aussi grâce à la
tenue du journal de bord et à la triangulation que l’auteure de cet essai assure la
fiabilité de ces résultats. En utilisant ces moyens, elle poursuit l’objectif d’assurer «la
cohérence entre les questions posées au début de la recherche, l’évolution qu’elles ont
subie, la documentation de cette évolution et les résultats de la recherche.» (Karsenti
et Savoie-Zajc, 2004, p. 143).
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Le quatrième critère, celui de confinuation porte sur l’objectivation des
données. Dans la présente étude, les instruments de collecte de données sont justifiés
à partir d’études similaires. Les questionnaires et le choix des interventions font,
quant à eux, l’objet de validation auprès d’élèves, d’enseignantes et d’enseignants, ce
qui porte à croire que la chercheuse respecte ce critère de rigueur de la recherche
qualitative/interprétative.
9. LES CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES
«Dans toute recherche qui implique une collecte de données d’informations
auprès des sujets humains, la dimension éthique doit être considérée avec
circonspection.» (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 38). Les étudiantes et étudiants de
2
session qui ont accepté de répondre au sondage ont été informés par la chercheuse
du but du sondage et de l’expérimentation ainsi que des implications, des avantages et
des inconvénients de participer à la recherche. De plus, le formulaire de consentement
reconnaissait leur droit de se retirer de la recherche en tout temps (annexe E). Ce
contrat leur assurait que les données nominatives ne seraient utilisées que par la
chercheuse et qu’en aucun cas ces données ne seraient accessibles aux enseignantes et
enseignants. Le formulaire comportait un deuxième volet qui requérait l’assentiment
des sujets en vue d’autoriser les enseignantes et les enseignants à transmettre les
coordonnées des élèves à la chercheuse afin qu’elle puisse les contacter en vue de
participer aux entrevues individuelles. Enfin, le nom et les coordonnées d’une
personne ressource du collège responsable de l’application des nonnes éthiques en
recherche apparaissait au bas du formulaire de consentement. Les élèves ont conservé
une copie du fonuulaire.
Par ailleurs, les étudiantes qui ont été sélectionnées pour participer aux
entrevues individuelles ont reçu l’assurance que leur choix d’y participer, ou non, ne
serait pas dévoilé aux enseignantes et enseignants, ce qui a éliminé une pression
indue de participation. Un deuxième formulaire de consentement a été signé par ces
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étudiantes, lequel assurait notamment la confidentialité et l’anonymat pour les
données enregistrées sur bande audio (annexe F). De plus, lors de la planification des
moments de rencontres, la chercheuse a considéré les activités d’évaluation ainsi que
les échéances de travaux prévues au calendrier scolaire de cette population étudiante
de façon à minimiser le plus possible les impacts que pourrait représenter leur
participation à la recherche.
Enfin, la majorité des élèves de 2e session ont eu l’opportunité de participer à
l’atelier portant sur l’enseignement des stratégies d’apprentissage, ce qui élimine la
délicate question des interventions offertes à des groupes-cibles. La chercheuse a
proposé cet atelier en précisant qu’il s’inscrivait dans le cadre d’une recherche sur les
stratégies d’apprentissage efficientes en contexte d’APP et en indiquant clairement
les implications de leur participation. Ceux et celles qui ont participé à l’atelier ont
été invités à compléter un journal de bord structuré dès qu’un changement a été opéré
dans leurs méthodes de travail. Une clause de confidentialité a été insérée dans ce
document, dans laquelle la chercheuse s’engage à respecter l’anonymat et la
confidentialité des données recueillies dans le journal de bord.
QUATRIÈME CHAPITRE
LA PRÉSENTATION ET
L’ANALYSE DES RÉSULTATS
La première partie de ce chapitre rend compte des retombées de
l’expérimentation du modèle d’enseignement au regard des stratégies utilisées lors du
travail individuel en APP par des élèves de 2 session du programme Soins infirmiers.
Les résultats font voir la pertinence de l’application d’un tel modèle pour soutenir les
élèves dans la réalisation des tâches requises lors du travail personnel. Quant à
l’évaluation de l’enseignement, elle a aussi été réalisée par la compilation des
réponses données dans les journaux de bord et par les commentaires recueillis par la
chercheuse lors d’une rencontre de groupe. Les résultats sont appuyés par des extraits
de commentaires et des propos d’élèves en ayant recours à des prénoms fictifs.
La présentation des données obtenues à partir du sondage sur les actions
stratégiques utilisées lors du travail individuel en APP occupe la deuxième partie du
chapitre. Ces actions ont été classées selon les catégories retenues dans le cadre de la
recherche, soit les stratégies cognitives, métacognitives et les conditions d’utilisation
des stratégies. L’analyse des données nous renseigne sur les actions privilégiées par
les élèves de 2 session et sur les différences dans les choix stratégiques selon la
perfonriance académique. Elle penhiet aussi de mettre en évidence les actions
négligées mais qui seraient souhaitables dans un contexte d’APP.
Dans chaque partie, les résultats sont interprétés à la lumière d’autres études
qui présentent des résultats semblables ou différents des nôtres. Nous scruterons plus
particulièrement les similarités et les différences avec l’étude de Larue et Cossette
(2205) qui ont étudié les stratégies d’apprentissage auprès de la même population.
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L L’EXPÉRIMENTATION DU MODÈLE D’ENSEIGNEMENT
Dans cette section, nous présentons d’abord les effets de l’expérimentation sur
les stratégies utilisées par les élèves pour ensuite aborder l’évaluation de
l’enseignement proprement dit.
1.1 Les effets du modèle d’enseignement sur le changement de stratégies
d’apprentissage
Les données recueillies pour évaluer les effets de l’enseignement sur
l’adoption de nouvelles stratégies proviennent des quinze journaux de bord que la
chercheuse a recueilli dans les trois semaines qui ont suivi l’atelier. Compte tenu du
court laps de temps durant lequel les changements rapportés ont été expérimentés, il
est possible que ceux-ci ne soient pas pennanents chez quelques sujets. Quoiqu’il en
soit, dans un premier temps. on constate que le modèle d’enseignement a eu sans
contredit des retombées à court terme. En effet, la compilation des changements,
présentée au tableau 4, fait voir que les élèves ont adopté plusieurs des actions
stratégiques ciblées dans le journal de bord. Au total, 84 changements sont rapportés.
De ce nombre, 38 sont des changements relatifs à des stratégies cognitives, 33 se
rapportent à des stratégies métacognitives et 13 aux conditions d’utilisation des
stratégies. Nous commenterons plus spécifiquement les changements rapportés par
plus du tiers des personnes qui ont rempli un journal de bord, soit cinq personnes et
plus.
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Tableau 4
Le nombre de sujets rapportant un changement
pour les actions stratégiques ciblées dans le journal de bord
Nb de sujets
Catégories Actions stratégiques et stratégie sous-jacente rapportant un
changement
Ressortir l’idée principale (élaborer) 1 1
Schématiser différemment (organiser) 7
Faire des liens avec mes connaissances antérieures en
lisant (élaborer) 5
Stratégies Prendre des notes (répéter) 4
cognitives Faire un résumé (élaborer) 4
Répondre au test formatif (vérifier) 4
Trouver des réponses aux hypothèses ou questions
soulevées en phase 1 (vérifier) 2
Faire des fiches de lecture (répéter) 1
Lire les grands titres (anticiper) 8
Planifier mes activités ou mes tâches (anticiper) 8
Lire la première phrase de chacun des paragraphes
(anticiper) 5
Stratégies Me renseigner sur le sujet avant les lectures
métacognitives (anticiper) 3
Faire une lecture d’inspection (anticiper) 3
Faire toutes mes lectures (s’autoréguler) 2
Me préparer à la phase 3 du tutorial (anticiper) 2
Consulter la table des matières (anticiper) 2
.
Gérer mon temps (condition d’utilisation) 8
Conditions
d’utilisation Modifier mon environnement d’étude (condition
d’utilisation) 5
Total 84
Dans la catégorie des stratégies cognitives d’élaboration, deux changements
sont évoqués par cinq sujets et plus. Étonnamment, celui qui est le plus fréquemment
rapporté est de ressortir l’idée principale. Ce résultat à lui seul fait voir la nécessité
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d’enseigner les stratégies d’apprentissage car il laisse soupçonner qu’un nombre
important d’individus lisent machinalement, sans s’arrêter à comprendre ce qu’ils
lisent, comme en témoigne Michelle:
Lors de mes lectures j’avais tendance à écrire au fur et à mesure les
notes sans m’arrêter pour comprendre. Maintenant, je fais une
première lecture. Par la suite, je tire l’idée principale et tente de faire
des liens par une prise de notes plus schématisées pour rendre mes
résumés de lecture plus pertinents.
La nécessité d’enseigner cette stratégie est aussi appuyée par les résultats
présentés par Larue et Cossette (2005). Ces chercheuses observent en effet un faible
progrès dans le recours aux actions d’élaboration lors de la phase du travail individuel
chez les dix-huit sujets qu’elles ont suivis. Elles signalent, notamment, que seulement
50 % d’entre eux déclarent repérer les idées principales du texte en 3 session. Par
contre, Cartier (1996) rapporte que quatre des six étudiantes et étudiants de 3 année
en médecine, fonués dans un contexte d’APP, ressortent les idées principales en lien
avec un texte spécifique. La scolarisation plus avancée de ces sujets peut expliquer
l’écart dans les résultats de ces deux études.
Le second changement rapporté, par cinq sujets, concerne l’action de faire des
liens avec les connaissances antérieures en lisant. La popularité de cette action
d’élaboration a sans doute été influencée par la stratégie de l’animateur de l’atelier
pour en démontrer l’utilité. Celui-ci a demandé aux participantes et participants de
partager toutes leurs connaissances sur un thème qui n’avait pas encore été abordé
dans leur forniation, soit celui des nausées. Devant le nombre de notions énoncées,
les élèves ont pris conscience du bagage de connaissances dont elles et ils disposent
avant même d’avoir étudié le thème. Par la suite, les explications de l’animateur ont
perniis de comprendre l’importance de former des représentations afin de faciliter le
stockage des connaissances dans la mémoire à long terme. Les propos de Geneviève
illustrent bien l’intérêt porté à ce changement: «J’essaie de faire des liens le plus
souvent possible pour garder mes connaissances actives mais cela n’est pas encore un
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réflexe.» La nécessité d’enseigner cette stratégie est aussi confirmée par le constat de
Lame et Cossette (2005) qui déplorent une faible progression du recours à cette
action au cours des sessions. Même au niveau universitaire, Cartier (1996) rapporte
que seulement deux sujets sur six relient les infonnations aux connaissances
antérieures.
Toujours au regard des stratégies cognitives, mais cette fois concernant la
stratégie d’organisation, sept sujets rapportent des changements à l’égard de la
schématisation, auxquels il faut ajouter les nombreux commentaires émis lors de la
rencontre d’évaluation du projet. Ces propos confirment le malaise persistant à
l’égard de la schématisation, lequel a déjà été signalé par Larue et Cossette (2005).
Les étudiantes et étudiants se plaignent d’en arriver à réaliser des schémas qui
répondent davantage aux attentes des enseignantes et enseignants qu’à leurs besoins.
Lors de la courte démonstration d’une construction de schéma, effectuée par
l’animateur de l’atelier, les étudiantes et étudiants ont renoué avec le sens de cette
action. La description de la stratégie a été la composante du modèle d’enseignement
qui les a le plus aider à saisir les buts poursuivis par cette activité. Au moment de la
rencontre d’évaluation, plusieurs élèves ont déclaré avoir développé une façon de
schématiser qui les satisfasse davantage.
Concernant la schématisation, lors de mes prises de notes, ce que j’ai
modifié est qu’au lieu d’écrire d’une façon linéaire j’utilise des
flèches, du concept le plus important vers les concepts les plus
secondaires; aussi j’indique sur les flèches un lien, une conséquence
ou un facteur. (Geneviève)
Les commentaires reçus et le nombre de changements rapportés confirment ici
encore la nécessité d’enseigner cette action stratégique. Abondant dans ce sens, Larue
et Cossette (2005) ont suggéré de revoir les besoins de fonnation des élèves à l’égard
à la schématisation et «de s’assurer que les buts poursuivis par cette activité soient
mieux compris.» (p.88).
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Quant aux autres changements d’actions cognitives, rapportés en moins grand
nombre, ils concernent des stratégies qui n’ont pu être démontrées lors de l’atelier
faute de temps. Malgré cela, quatre sujets déclarent avoir modifié ou changé leur
manière de prendre des notes, de faire un résumé et de répondre au test formatif.
Selon les commentaires formulés dans les journaux de bord, il semble que la
démonstration des autres actions, notamment ressortir l’idée principale et schématiser
différemment, aient eu un effet d’entraînement sur l’adoption de ces actions
stratégiques, comme le laisse entendre le témoignage précédent de Geneviève et celui
qui suit de Julie:
J’ai aussi changé ma façon de faire mes résumés. Avant j’écrivais
tout ce que je pensais qui était intéressant, maintenant je vais plus
cibler la matière et j’essaie de schématiser mes phrases et les mettre
dans mes propres mots plutôt que de recopier le manuel.
Au chapitre maintenant des changements dans les stratégies métacognitives, le
tableau 4 fait voir que trois changements, déclarés par plus de cinq sujets, ont trait à
l’anticipation. Le premier. lire les grands titres, est une action stratégique qui permet
à l’élève de prendre connaissance des sujets traités dans le texte, de repérer
l’information utile, de préciser son intention de lecture et de se préparer à accomplir
la tâche. La stratégie du repérage des grands titres, a été illustrée par l’animateur au
moyen d’une lecture que les élèves avaient effectuée pour résoudre le problème de
Soins infirmiers de la semaine précédente. Cet exercice a suscité beaucoup d’intérêt
et les commentaires indiquaient que plusieurs ne recouraient pas à cette action et
qu’elles ou qu’ils en découvraient l’utilité. Le témoignage de Maude rend compte de
cette découverte: «Après la conférence, j’ai réalisé que je lisais sans savoir de quoi le
texte allait parler. Je ne lisais jamais les titres et les sous-titres avant.».
Quant à la deuxième action d’anticipation, pour laquelle plus de la moitié
des élèves qui ont complété un journal de bord ont rapporté un changement, elle
concerne la planification des tâches. Bégin (2008) considère que la planification est
75
une «action ou une des procédures possibles permettant d’anticiper, en autant qu’il y
ait nécessité d’utiliser les connaissances sur soi-même et sur les tâches, au même titre
qu’émettre des hypothèses, deviner, prévoir.» (p.56). On pourrait croire que les
élèves, rendus à l’ordre collégial, ont acquis l’habitude de planifier des tâches,
d’autant que plusieurs ont déjà amorcé ou complété un parcours collégial. La
fréquence des changements pour cette action démontre, au contraire, que plusieurs
n’ont pas développé de stratégies à cet égard. Catherine commente ainsi le
changement qu’elle a opéré: «Maintenant, je lis tous les objectifs avant de
commencer mes lectures. Je lis les grands titres et les sous-titres pour savoir de quoi
mes lectures vont parler». Toutefois, un doute subsiste quand au nombre de sujets
rapportant ce changement puisque, d’une part, les sujets qui ont rapporté cette
modification n’ont pas tous décrit la nature du changement et que, d’autre part,
l’énoncé de cette action dans le journal de bord a pu être interprété dans le sens de
planifier le temps, donc une condition temporelle d’utilisation des stratégies, plutôt
que comme une action d’anticipation.
En ce qui a trait â la troisième action métacognitive d’anticipation, la lecture
de la première ligne de chacun des paragraphes, changement signifié par cinq sujets,
la chercheuse a observé, lors de l’atelier, que l’explication de cette action stratégique
a suscité une grande curiosité chez les participantes et participants. Plusieurs ont
découvert que l’idée principale du paragraphe est fréquemment exposée dans la
première phrase. Martine commente cette découverte: «Je ne pensais pas que l’on
pouvait faire ça et que la première phrase donne une si bonne idée du paragraphe,
même si je sais qu’on ne peut pas faire que ça.»
Trois autres actions d’anticipation ont fait l’objet de changements chez
quelques sujets, à savoir: se renseigner sur le sujet avant les lectures, consulter la
table des matières et faire une lecture d’inspection. Ces actions qui favorisent la
réactivation des connaissances antérieures allongent, en apparence, le temps de
travail. Cela pourrait expliquer qu’elles soient moins populaires.
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Seulement deux élèves ont effectué un changement en adoptant la seule action
d’autorégulation proposée, faire toutes les lectures. Considérant la quantité de lecture
à faire et l’intérêt manifeste des élèves pour opter pour des stratégies qui leurs
permettent de gagner du temps tout en étant efficient, ce résultat ne surprend guère. À
cet égard, Lame et Cossette (2005) rapportent que plusieurs élèves «ont déploré
devoir sacrifier des objectifs personnels d’approfondissement des connaissances
parce que la quantité de lecture à faire imposait d’escamoter certaines étapes.»
(p.1 55).
Enfin, à l’égard des conditions d’utilisation, le tableau 4 met en évidence deux
changements rapportés plus fréquemment. Le premier concerne la gestion du temps,
c’est-à-dire le ou les moments choisis pour l’étude, la durée de la période d’étude et
le nombre de périodes d’étude consacrées à la réalisation des tâches. En accord avec
le constat formulé par Larue et Cossette (2005), nous observons que les individus
fonnés en APP sont préoccupés par la recherche de stratégies efficaces de gestion de
temps: «Depuis l’atelier, je m’organise mieux car je trouvais que mes heures d’étude
et de lecture étaient interminables.» (Sophie).
Le deuxième changement dans la catégorie des conditions d’utilisation des
stratégies a trait à la modification de l’environnement d’étude dans le but de mettre en
place des conditions favorables à l’apprentissage. Sans doute, les conditions
favorisant un meilleur apprentissage sont connues des apprenantes et apprenants à
l’ordre collégial mais il semble que l’atelier leur ait donné l’occasion de s’arrêter pour
réfléchir sur les habitudes de travail, comme le démontre ce témoignage:
À l’atelier, j’ai réalisé que je faisais tout ce qu’il ne fallait pas faire:
écouter la télé, la radio, en même temps que j’étudie. J’étudie tard,
j’ai tendance à m’installer dans un endroit bruyant et à ne pas
prévoir mon temps d’étude. (Julien)
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Considérant le nombre de participantes et de participants à l’atelier (19), la
quantité de journaux de bord recueillis était inespérée. Lors de son étude, Bégin
(2003) a obtenu un retour de 15 journaux de bord sur les 1010 sujets, inscrits à un
programme universitaire, qui ont assisté à un ou plusieurs ateliers, avec un total de 47
changements de stratégies rapportés. Cet écart entre les résultats obtenus dans les
deux recherches peut s’expliquer par plusieurs facteurs. D’abord, le fait que la
chercheuse soit une enseignante du programme Soins infirmiers lui a permis
d’obtenir facilement l’assentiment et la collaboration des enseignantes de la 2e
session, d’établir des liens avec les sujets de l’étude et de maintenir des contacts
personnels qui ont favorisé un engagement de la part des élèves. Il est aussi probable
que le fait que le contenu de l’atelier ait été adapté aux besoins et au contexte de
l’APP ait eu un impact sur l’intérêt et la motivation des élèves. De plus, il va de soi
que le petit nombre de participantes et de participants a grandement facilité la relance
en vue de récupérer les journaux de bord complétés.
Malgré le fait que l’on ne puisse porter de jugements sur la permanence des
changements rapportés, les témoignages recueillis portent à croire que les élèves qui
ont complété les journaux de bord entendent poursuivre sur cette lancée. De plus,
plusieurs ont exprimé, dans le journal de bord ou lors de la rencontre d’évaluation
avec la chercheuse, leur intention d’opérer d’autres changements dans l’avenir. En
réponse à la question: «Prévoyez-vous faire des changements dans vos méthodes de
travail dans un avenir rapproché ou à la prochaine session? Si oui lesquels?», nous
avons compilé 14 commentaires indiquant une résolution soit de maintenir les
changements faits, soit d’effectuer d’autres changements:
1) Maintien des changements: «Je vais poursuivre les changements que j ‘ai
apportés et me préparer davantage à la phase 3 pour avoir la matière en tête et
être plus active dans le cours» (Marie). «Je vais utiliser les nouvelles
méthodes que j’utilise présentement. Cela m’aide beaucoup à mieux
comprendre ce que je lis» (Chloé).
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2) Prévision de changements: «Dans un avenir proche, faire des liens plus
efficacement entre ce que je lis et les sujets abordés en classe. Gérer mieux
mon temps d’étude et mon temps pour mes activités» (Mélanie). «Oui, je vais
travailler pour trouver des réponses aux hypothèses ou aux questions
soulevées en phase I» (Louis).
À l’instar de Bégin (2003), nous sommes d’avis que les élèves qui ont
rapporté des changements ne les ont pas opérés en raison de problèmes importants
puisque seulement deux sujets appartenaient au groupe le moins performant. Il
semble plutôt qu’un désir d’améliorer leurs habiletés à faire face aux tâches exigées
par l’APP ait été l’élément motivant pour l’ensemble des individus, comme le fait
voir le tableau 5. En effet, si on cumule les attentes de grande amélioration et
d’amélioration modérée suite aux changements opérés qui figurent sur ce tableau,
nous constatons que les scores totaux les plus élevés (11 et plus) concernent le niveau
de satisfaction général face au travail, l’efficacité dans les tâches, la motivation, la
qualité des apprentissages, le sentiment de contrôle face aux tâches, la qualité du
travail produit, l’intérêt et la capacité à apprendre. Signalons que quelques sujets
n’ont pas coché tous les facteurs, ce qui explique la variation dans les totaux.
Dans l’ensemble les attentes semblent relever davantage d’une motivation à
apprendre que d’une motivation à alléger le travail. Le fait que les sujets entretiennent
généralement moins d’espoir que les changements opérés amélioreront leur qualité de
vie personnelle pourrait soutenir cette hypothèse.
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Tableau 5
Les améliorations escomptées suite aux changements opérés
Amélioration prévue
Aucune Peu Modéré Grande Total
e
Mon niveau de satisfaction 2 9 3 14
générale face au travail
individuel en APP
Ma facilité pour effectuer les 4 8 2 14
tâches requises lors du travail
individuel en APP
Mon efficacité dans les tâches 1 10 3 14
requises lors du travail
individuel en APP
Ma motivation pour effectuer 1 8 6 15
les tâches requises lors du
travail individuel en APP
La qualité de mes 1 7 6 14
apprentissages
Mon sentiment de contrôle 2 10 2 14
face aux tâches requises
Mon niveau de confiance en 1 3 5 5 14
moi
La qualité du travail produit 1 8 5 14
Mon niveau d’intérêt pour la 1 1 7 5 14
tâche
Le temps nécessaire pour 1 3 8 3 15
effectuer la tâche
Mes résultats scolaires 3 7 1 1 1
Ma capacité à apprendre 10 4 14
Ma qualité de vie scolaire 2 2 7 3 14
Ma qualité de vie personnelle 2 2 6 4 14
Dans son étude. Bégin (2003) relève trois facteurs pour lesquels les attentes
d’amélioration sont plus élevées, soit la qualité des apprentissages, la qualité du
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travail produit et l’impression de faire correctement. Ces résultats témoignent aussi
d’une motivation plus intrinsèque qui concorde avec nos propres résultats.
Cette motivation intrinsèque donne l’espoir que les changements opérés dans
les stratégies d’apprentissage seront durables. Viau (1999) identifie trois sources
intrinsèques de motivation, soit la perception de la valeur d’une activité, la perception
de sa compétence à la réussir et la perception de contrôlabilité sur l’activité. Dans cet
esprit, les commentaires recueillis auprès des participantes et des participants au sujet
de la schématisation confinnent que les explications données lors de l’atelier ont
favorisé une meilleure compréhension de la pertinence et de la valeur de cette
activité. Sébastien en donne une preuve: «C’est comme si j’avais compris les
fondements de l’APP. Pourquoi on nous demande de faire des liens avec nos
connaissances et à quoi ça sert les schémas.» Aussi, quelques-unes, comme Mélanie,
ont retrouvé un certain degré de contrôlabilité sur cette tâche et semblent décider à
défier le mode parfois trop rigide de correction des schémas. «Maintenant, je ne fais
plus mes schémas en colonnes, j’essaie de faire des liens pour que ça me serve pour
mon étude et le professeur ne dit rien.». Enfin, le fait de comprendre la logique
derrière les stratégies proposées et de réaliser que plusieurs changements étaient assez
simples à mettre en pratique a sans doute favorisé chez plusieurs une perception plus
positive de leurs compétences à réussir les activités exigées en APP. Benoit
mentionne à cet effet: «Maintenant, lorsqu’il y a un mot que je ne connais pas, je le
cherche et je inc fais une image dans ma tête de ce que c’est pour m’en rappeler et ça
marche! ».
1.2 L’évaluation de l’enseignement
Le nombre de changements opérés par les participantes et participants à
l’atelier est en soi une évaluation de la satisfaction à l’égard de l’enseignement donné.
D’ailleurs, l’analyse des 15 journaux de bord confinne que la participation à l’atelier
a été le facteur qui a eu le plus d’influence sur les changements opérés (tableau 6)
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Tableau 6
L’évaluation de l’influence des trois activités sur les changements rapportés
Influence
Type d’activité aucune peu passable- beaucoup
ment
Participationàl’atelier 2 13
Réponse au sondage sur les 3 5 3 1
stratégies
Interactions avec la chercheuse 3 1 2
lors des rencontres
Lors d’une rencontre qui a suivi l’atelier, les participantes et participants ont
été appelés à identifier, de façon informelle, les composantes du modèle
d’enseignement qui ont été le plus appréciées. À l’instar des résultats rapportés par
Bégin (2003), les composantes les plus populaires ont été la description des
stratégies, les explications relatives aux avantages et aux effets positifs de l’utilisation
des stratégies mais, d’abord et avant tout, c’est l’intégration de ces explications dans
un modèle issu de la théorie du traitement de l’information qui a été le plus apprécié.
Plusieurs ont mentionné que le fait de comprendre comment le cerveau traite
l’information les a fortement incités à opérer des changements de stratégies et à opter
pour des actions plus efficientes. D’autres ont affirmé mieux comprendre les
principes à la base de la structure de l’APP et la nécessité de certaines tâches, telles
émettre des hypothèses à la phase 1 du tutorial ou relier les concepts lors de la
schématisation. Les témoignages rendent compte de l’impact de l’atelier sur le choix
des stratégies des élèves. «Depuis l’atelier, je fais un survol de la lecture avant de
plonger dedans, ça m’aide à mieux comprendre la matière.» (Julie). «Je compte faire
ce changement, car ce que le conférencier a dit et j ‘ai trouvé que c’était vrai, que lire
pour comprendre est quelque chose de tout à fait vrai et utile.» (Sophie)
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Somme toute, l’expérimentation du modèle d’enseignement a eu des
retombées très positives au regard de l’adoption de stratégies d’apprentissage
efficientes pour accomplir les tâches de lecture et de schématisation inhérentes au
travail personnel en APP. Les nombreux commentaires positifs transmis verbalement
à la chercheuse ainsi qu’aux enseignantes et enseignants de Soins infirmiers et à ceux
et celles des disciplines contributives ne laissent aucun doute sur le franc succès qu’a
connu cette activité.
Il apparaît donc impératif que des activités d’enseignement des stratégies
d’apprentissage efficientes soient offertes aux élèves engagés dans un curriculum en
apprentissage par problèmes. Leurs témoignages à l’effet que cet atelier est une
nécessité pour les aider à réaliser les tâches en travail individuel sont unanimes.
Considérant que sur les 19 élèves qui ont assisté à cet atelier, onze
appartenaient au groupe d’élèves au-dessus de la moyenne, soit 80 % et plus, on peut
conclure que les élèves qui assistent volontairement aux activités de soutien qui leur
sont offertes n’éprouvent pas nécessairement de difficultés mais ressentent tout de
même le besoin d’améliorer leurs stratégies dans un contexte d’APP, ce qui continue
la pertinence de l’atelier. On peut aussi déduire qu’en dépit d’une bonne performance
scolaire, ces élèves n’ont pas une perception de compétence élevée au regard de leurs
habiletés en lecture et des autres tâches associées à la phase 2 de l’APP. À cet effet,
l’étude de Larue et Cossette (2005) rapporte que les «perceptions négatives
prédominent quant il s’agit d’évaluer l’habileté à réaliser la tâche.» (p.l60). Un autre
constat est que 14 des 19 participantes et participants appartenaient à la population B.
Le fait que cette population ait un horaire moins chargé a sans doute favorisé leur
présence en plus grand nombre, d’autant plus que l’atelier se déroulait pendant quatre
périodes consécutives et qu’il est extrêmement difficile pour un élève de la
population A de dégager une si longue période à son horaire. Enfin, il faut rappeler
que seulement deux élèves du groupe moins performant ont assisté à cet atelier, qui
leur était pourtant prioritairement destiné. Nonobstant le fait que ce groupe ait une
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plus forte représentation d’élèves de la population A, soit 8 sur 18, il n’en demeure
pas moins que la participation des élèves de la population B de ce groupe, soit 1 élève
sur 10, est la plus faible de tous les groupes qui est, respectivement, de 6 élèves sur
17 pour le groupe le plus performant, 3 élèves sur 11 pour le groupe 80 à 84 % et
4 élèves sur 10 pour le groupe 75 à 79 %.
Dans un contexte d’APP, tous, indépendamment de leur niveau de
performance académique, doivent améliorer leur compétence et leur autonomie
pédagogique pour répondre aux exigences de la phase de travail individuel. La
chercheuse propose que de telles activités de formation fassent partie intégrante de la
grille horaire des cours de manière à permettre aux individus de la population A et
aux élèves les moins performants d’y assister. Idéalement, la formation devrait se
dérouler en deux séances, de façon à permettre une meilleure intégration des
connaissances et de pouvoir démontrer toutes les stratégies jugées les plus utiles.
Enfin, ces activités devraient être offertes dès la l’ session, quelques semaines après
le début des cours, une fois que les élèves se soient familiarisés avec les exigences de
la méthode, ce qui leur permettra d’en voir la pertinence. Les commentaires recueillis
appuient ces recommandations: «Cet atelier devrait être donné à tous dès la première
session.» (Bruno). «Je ne comprends pas pourquoi on ne nous explique pas tout cela
dès le début.» (Michelle).
Enfin, il faut reconnaître que le succès de l’atelier est en grande partie
imputable à l’expertise de l’animateur qui a suscité l’intérêt des participantes et
participants au point de les motiver à modifier leurs habitudes de travail. Une telle
expertise ne s’acquiert pas en une seule séance d’observation. Il faudra prévoir une
formation des enseignantes et des enseignants pendant quelques sessions avant
d’espérer un transfert autant des connaissances que de l’approche pédagogique.
Dans la prochaine section, nous présentons les résultats de l’analyse des
données du sondage.
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2. LES ACTIONS STRATÉGIQUES RÉPERTORIÉES DANS LE SONDAGE
Étonnamment, c’est avec enthousiasme que les élèves ont répondu à ce
sondage, et ce, en dépit du fait qu’elles et qu’ils avaient le choix de quitter la classe.
Une vingtaine d’entre elles et d’entre eux ont d’ailleurs ajouté des commentaires à la
fin du sondage témoignant de leur satisfaction face à la méthode.
Dans un premier temps, nous présentons les résultats pour l’ensemble de
l’échantillon et, dans un deuxième temps, nous comparons les stratégies utilisées par
le groupe d’élèves le plus performant et par le groupe le moins performant.
2.1 Les stratégies utilisées par l’ensemble des élèves
Les actions stratégiques déclarées par les 68 étudiantes et étudiants ont été
compilées en vue d’identifier les actions les plus populaires. Le tableau 7 présente les
actions stratégiques déclarées par plus de 60 % des sujets (41 sujets et plus). Ces
actions ont été classées selon les catégories de stratégies retenues dans l’étude.
Un premier coup d’oeil à ce tableau permet de constater qu’une majorité
d’élèves de 2e session du programme soins infirmiers, engagés dans un curriculum en
apprentissage par problèmes, disent recourir, dans une proportion de 60 % et plus, à
plus de la moitié des actions proposées dans le sondage. En effet, sur les 46 actions
proposées dans le sondage, 27 sont déclarées par 60 % et plus des sujets. Certes, il
s’agit d’un constat encourageant mais qui ne doit pas occulter le fait que 19 actions
sont moins utilisées et que, même dans les actions plus populaires, la moitié
seulement sont déclarées par 80 % et plus des sujets (54 et plus). Considérant que les
actions ciblées dans le sondage sont des actions favorisant plus d’efficience dans le
travail individuel, il faut admettre qu’il y a effectivement un besoin d’acquérir de
nouvelles stratégies.
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Tableau 7
Les actions déclarées fréquemment ou très fréquemment par 60 % et plus des sujets
Stratégies ou Actions stratégiques Nb sujets
conditions (n=68)
Stratégies Cognitives
Sélectionner Souligner, surligner les phrases ou mots-clés 47
Sélectionner les infonnations jugées importantes 57
Lire le texte mot à mot 44
Repeter ou
.
Transcrire des notes textuelles selon les objectifs 60
memoriser
Lire attentivement le texte 67
Faire des liens avec ses expériences personnelles 47
Formuler dans ses mots les idées du texte 47
Élaborer (résumé)
Relier les informations aux connaissances 55
antérieures
Ressortir les idées principales 60
Organiser Réorganiser son schéma jusqu’à satisfaction 53
Choisir les données essentielles du schéma 61
Vérifier Répondre au test formatif après les lectures 45
Stratégies métacognitives
Repérer les grands titres 43
Anticiper Évaluer son temps d’étude à partir de repères 46
Comprendre les objectifs du problème 54
Utiliser des moyens pour gérer le stress 41
Se récompenser pour sa persévérance 42
Évaluer ses manières d’apprendre 43
S’ autoréguler Relire jusqu’ à compréhension 56
Demeurer appliquée même si sujet ennuyant 58
S’assurer d’avoir répondu aux objectifs 66
Éliminer les facteurs de distraction 57
Conditions d’utilisation
Planifier le moment d’étude 43
Débuter l’étude d’avance 51
Temporelles
S’arreter si fatigue (e) 55
Prendre une pause si la concentration diminue 67
Environnementale Choisir un endroit favorisant la concentration 64
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Par ailleurs, quelques résultats sont intrigants. La chercheuse demeure
perplexe par rapport à la compréhension de certains énoncés. Par exemple, lors des
entrevues, les quatre élèves rencontrées avaient mal interprété l’action prendre des
notes textuelles. Elles disaient plutôt faire des résumés alors qu’elles avaient indiqué
au sondage qu’elles prenaient des notes textuelles. Il y aurait peut-être plus d’élèves
qui élaborent un résumé et moins qui transcrivent des notes textuelles que ce qui
apparaît au tableau 7. Aussi, 88 % des répondantes et répondants, soit 60 sujets sur
68, déclarent ressortir l’idée principale. Ce taux élevé est étonnant compte tenu de ce
qui est rapporté dans les journaux de bord alors que il sujets sur 19 disent avoir
adopté cette action suite à l’atelier. Une hypothèse possible pour expliquer cette
incohérence serait que l’action de ressortir les idées principales ait pris un autre sens
au moment de l’atelier. Avant l’atelier, les élèves ressortaient les concepts qui allaient
apparaître sur leur schéma alors qu’après l’atelier, elles et ils ont compris
l’importance de comprendre l’idée essentielle de chaque paragraphe et de réactiver
les connaissances antérieures à ce sujet. Quoiqu’il en soit, nous devons conclure que
le sondage est un outil utile mais dont les résultats doivent être interprétés avec
circonspection. Aussi, il aurait été préférable de conduire des entrevues de validation
avant de procéder au sondage afin de relever les incohérences. De plus, afin de
permettre l’analyse des données selon la performance, le questionnaire n’était pas
anonyme. Nous devons donc considérer que certains sujets plus méfiants, malgré
l’engagement de confidentialité, aient voulu davantage répondre en fonction de
stratégies attendues dans un contexte d’apprentissage en APP qu’en fonction de leur
réalité. À cet égard, une étudiante a commenté ainsi le sondage «C’est un bon
questionnaire qui me permet d’identifier les lacunes que nous avons dans nos études.»
(Annie).
L’étude de Larue et Cossette (2005) avait déjà mis en lumière certaines
actions stratégiques utilisées lors de la phase de travail individuel par les élèves du
programme Soins infirmiers du CVM. Bien que la méthode de collecte des données
soit différente dans les deux études, nous avons recherché les similitudes et les
87
contradictions dans les deux études. Le tableau 8 compare les résultats obtenus dans
cette recherche avec nos propres résultats en ce qui a trait aux actions cognitives qui
ont été relevées dans les deux études.
Tableau 8
La fréquence comparée des actions cognitives rapportées dans notre étude
et dans celle de Larue et Cossette (2005)
Stratégies Actions stratégiques Courchesne Larue
cognitives Cossette
(N=68) (N=18)
Souligner, surligner les phrases ou mots- 47 (69 %) 11 (61 %)
,
. clésSelectionner
Transcrire des notes textuelles selon les 60 (88 %) 12(66 %)
objectifs
Faire des liens avec ses expériences 47 (69 %) 1 1 (61 %)
personnelles
Formuler dans ses mots les idées du 47 (69 %) 3 (17 %)
Élaborer texte (résumé)
Relier les infonnations aux 55 (81 %) 11(61 %)
connaissances antérieures
Ressortir les idées principales 60 (88 %) 4 (22 %)
Organiser Choisir les données essentielles du 61 (90 %) 12(66 %)
schéma
Considérant la variation dans les devis et dans le nombre de sujets qui y ont
participé, on peut établir que les actions déclarées par plus de 60 % des sujets dans les
deux études sont des actions utilisées fréquemment ou très fréquemment et que les
actions déclarées par moins de 50 % des sujets sont utilisées peu fréquemment. À la
lumière de ces critères, le tableau révèle que pour cinq des actions cognitives nous
obtenons des résultats convergents avec ceux rapportés dans l’étude de Larue et
Cossette (2005) alors que les résultats sont divergents pour les deux autres actions.
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Cinq stratégies cognitives présentent des résultats similaires, soit 1) souligner
et surligner les phrases ou les mots-clés, 2) transcrire des notes textuelles selon les
objectifs, 3) faire des liens avec ses expériences personnelles, 4) relier les infonriations
aux connaissances antérieures et 5) choisir les données essentielles du schéma. Dans le
cas de la sélection des mots-clés, la concordance avec l’étude de Lame et Cossette
(2005) était prévisible puisque les élèves, dans le cadre de l’APP, sont encouragées à
poser cette action en phase 1 du tutorial, alors qu’elles et qu’ils doivent souligner les
indices du problème qui leur semblent significatifs. Indirectement, on peut dire que
cette stratégie est enseignée aux élèves. Dans son étude, Cartier (1996), également dans
un contexte d’APP, relève aussi que les six sujets qu’elle a suivis soulignent, surlignent
et font une liste des mots-clés. Toutefois, l’auteure précise que l’utilisation seule des
actions de sélection et de répétition n’assure pas en soit la construction des
connaissances. Dans le même esprit, on peut conclure que les quatre autres actions
cognitives sont des actions plus ou moins enseignées en APP. En effet, lors de la phase
un, les tutrices et tuteurs insistent sur l’importance de partager les expériences
personnelles et de réactiver les connaissances antérieures. Aussi, à la fin de la phase 1,
la tutrice ou le tuteur s’assure que les objectifs sont bien compris, orientant ainsi
implicitement la transcription des notes en fonction de ces objectifs et le choix des
données essentielles qui apparaîtront dans le schéma. La concordance de nos résultats
avec ceux de Larue et Cossette n’a donc pas lieu de nous surprendre.
En revanche, deux actions d’élaboration présentent un écart avec les résultats
de l’étude de Larue et Cossette (2005), soit formuler dans ses mots les idées du texte
(résumé) et ressortir les idées principales du texte. Ces actions sont déclarées par 22 %
et moins des sujets dans l’étude de Lame et Cossette alors que 69 % et plus des sujets
de notre étude déclarent y recourir. Compte tenu des variations dans le devis des deux
études, il est probable que l’écart réel soit mnoindre puisque que les données recueillies
en entrevues sont validées par des questions alors que celles du sondage ne le sont pas.
Par contre, on peut inférer que le sens donné à l’action de ressortir les idées principales
soit le même dans les deux échantillons, considérant que les sujets étudiés par Larue et
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Cossette n’ont pas reçu de formation sur les stratégies d’apprentissage. On peut donc
présumer qu’un écart persiste en faveur de la présente étude. Cette progression
encourageante dans le recours aux actions d’élaboration pourrait d’ailleurs être
attribuable à la diffusion des résultats de l’étude de Larue-Cossette, lesquels
démontraient une faible croissance dans le recours à de telles actions lors du travail
individuel au cours des sessions, et des recommandations qui en ont découlées.
Les données concernant les actions métacognitives sont aussi interprétées au
regard des résultats présentés dans l’étude de Larue et Cossette (2005). Le tableau 9
présente la comparaison de la fréquence des actions stratégiques métacognitives
rapportée dans les deux études. Dans ce tableau, deux actions métacognitives
obtiennent des résultats comparables dans les deux études. La première réfère à
l’évaluation du temps d’étude à partir de certains repères, tels que le nombre de pages
ou le nombre d’objectifs à rencontrer. Cette action vise à planifier les tâches afin de
rendre le travail efficient. Encore ici, on peut supposer que le fait d’attirer l’attention
des étudiantes et étudiants sur les objectifs et les références contribue à la fréquence
élevée de cette action dans les deux études. Larue et Cossette (2005) ont d’ailleurs
observé que le recours à la prédiction du temps d’étude est bien présent dès la l
session. La deuxième action, éliminer les facteurs de distraction se rapporte à la
conscience qu’a l’élève des facteurs qui nuisent à l’efficacité de son travail, tels laisser
le téléviseur ouvert ou écouter une musique qui captive, et qui se discipline pour les
éliminer. Larue et Cossette rapportent que l’élimination des facteurs de distraction est
une action posée par 78 % des élèves dès la 1 session et que ce pourcentage atteint
89 % en 3 session. L’auteure est encline à croire, encore une fois, que le fait de devoir
effectuer des travaux chaque semaine développe chez l’élève le besoin de rechercher
des stratégies qui favorisent une plus grande efficience.
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Tableau 9
La fréquence comparée des actions métacognitives rapportées dans notre étude et
dans celle de Larue et Cossette (2005)
Stratégies Actions stratégiques Courchesne Larue
métacognitives Cossette
(N=68) (N=18)
Repérer les grands titres 43 (63 %) 4 (22 %)
Anticiper Évaluer son temps d’étude à partir 46 (68 %) 12 (67 %)
de repères
Utiliser des moyens pour gérer le 41 (60 %) 6 (33 %)
stress
Se récompenser pour sa 42 (62 %) 7 (39 %)
persévérance
Relire jusqu’à compréhension 56 (82 %) 9 (50 %)
S’autoréguler
Eliminer les facteurs de distraction 57 (84 %) 16 (89 %)
Demeurer appliqué(e) même si sujet 58 (85 %) 8 (44 %)
ennuyant
S’assurer d’avoir répondu aux 66 (97 %) 5 (28 %)
objectifs
Par contre, six actions métacognitives sont posées plus fréquemment dans
notre étude, soit 1) repérer les grands titres, 2) utiliser des moyens pour gérer le stress,
3) se récompenser pour sa persévérance, 4) relire jusqu’à compréhension, 5) s’assurer
d’avoir répondu aux objectifs et 6) demeurer appliqué(e) même si le sujet présente
moins d’intérêt. Le résultat concernant le repérage des grands titres est à considérer
avec prudence, comme nous l’avons déjà mentionné, considérant les résultats
contradictoires obtenus au sondage et ceux rapportés dans les journaux de bord. Il est
probable que la fréquence réelle de cette action soit moins élevée que ce qui ressort du
sondage. D’ailleurs, plusieurs commentaires recueillis auprès des participantes et
participants confirment que cette action ne faisait pas partie de leur arsenal de
stratégies, tel qu’Anne le précise: «Je n’avais jamais pensé à cela, en fait je ne me
préoccupais jamais des grands titres, avant l’atelier, lorsque je faisais mes lectures.». Il
serait donc imprudent de considérer que les sujets de notre étude posent cette action
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beaucoup plus fréquemment que les sujets de l’étude de Larue et Cossette (2005). Par
ailleurs, la fréquence plus élevée de l’action de s’assurer d’avoir répondu aux objectifs
dans notre étude s’explique par le fait que, suite à la diffusion des résultats de la
recherche de Larue et Cossette, des efforts ont été consentis par les enseignantes et les
enseignants pour mieux expliquer les objectifs à la fin de la phase I afin de diriger
l’étude. Il est rassurant de constater que ces efforts ont porté fruit. Panui les autres
écarts, la différence dans la fréquence de l’action de relire jusqu’à compréhension est
intéressante. Contrairement aux résultats de notre sondage, Larue et Cossette ont
observé que de moins en moins d’élèves procèdent à une relecture en cas de difficultés
au fil des sessions, soit par manque de temps, soit à cause de la charge de travail
imposée ou encore parce qu’elles ou qu’ils ont compris que les réponses à leur
questionnement seront données au moment de la phase 3. Cette fois, il semble bien que
le sens de l’énoncé ait été bien compris par nos sujets, tel que le rapporte Hélène: «Moi
je relis tant que je ne comprends pas, il faut que je comprenne parce que si je ne
comprends pas je ne peux pas poursuivre mes lectures. Je ne veux pas soigner à
moitié.» Donc, on peut présumer que cet écart est réel. Une explication possible serait
que les étudiantes et étudiants de cette cohorte sont moins réfractaires à la méthode que
ne l’étaient celles et ceux rencontrés par Larue et Cossette (2005). Les commentaires
émis dans le sondage témoignent de leur satisfaction face à la méthode. Il est possible
que ces élèves, plus motivés par la méthode, soient davantage préoccupés de
comprendre et n’hésitent pas à relire. Par contre, nous ne trouvons pas d’emblée
d’explications pour justifier l’écart relatif aux actions d’utiliser des moyens pour gérer
le stress, de se récompenser pour sa persévérance et de demeurer appliqué(e) même si
le sujet peut paraître ennuyant. Ces écarts pourraient être dus à des effets de cohortes
ou au plus grand nombre de sujets qui ont répondu au sondage dans notre étude. Il ne
faut pas non plus oublier qu’avec des devis comparables, les écarts seraient
probablement moindres.
Dans un autre registre, nous avons scruté les actions négligées par les élèves
c’est-à-dire celles qui sont posées par moins de 50 % des individus (33 sujets et
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moins). Le tableau 10 présente la liste de ces actions. Sans surprise, les données
révèlent que la majorité des actions négligées sont surtout des actions qui allongent la
période de travail personnel.
Tableau 10
Les actions déclarées fréquemment ou très fréquemment
par moins de la moitié des sujets
Stratégies ou Actions stratégiques Nb sujets
conditions
Stratégies cognitives
Sélectionner Lire seulement les sections qui semblent utiles 3 1
Élaborer Confirmer ou infirmer les hypothèses émises en 33
phase 1
Vérifier Répondre au test formatif après les lectures 27
Stratégies métacognitives
Anticiper Effectuer une lecture d’inspection (survol) 29
Identifier les changements à apporter dans ses 27
méthodes de travail
S’autoréguler Identifier les parties à relire 22
Préparer ses questions sur les éléments incompris 20
Partager sa critique sur une lecture insatisfaisante 21
Conditions d’utilisation matérielles et de ressources
Utiliser le dictionnaire des tennes médicaux 31
Ressources Faire appel à une collègue 32
Demander de l’aide à la tutrice ou au tuteur 32
Plusieurs de ces actions sont pourtant espérées dans un contexte d’APP
puisque les actions d’élaboration et d’organisation, par exemple, induisent un
traitement actif des informations et, par conséquent, favorisent un apprentissage en
profondeur, que l’on songe à la recherche de tenne incompris, à la confirmation ou à
l’infirmation des hypothèses émises en phase I, à la réponse au test fonnatif avant la
phase 3 et à la préparation des questions en vue de la phase 3. Selon Lame et Cossette
(2005), une des raisons qui explique que certains élèves renoncent à des stratégies
qui favoriseraient l’approfondissement des connaissances, telles que la préparation à
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la phase 3 et la réponse au test fonriatif serait que les tutrices et tuteurs
n’encouragent pas le recours à de telles actions. Ces chercheuses rapportent que le
mutisme ainsi que l’absence de renforcement positif de la part de certaines tutrices et
tuteurs au moment du travail de groupe a un impact négatif sur la motivation des
élèves à avancer des hypothèses, à vouloir en apprendre davantage sur le sujet ou à
poser des questions d’éclaircissement.
2.2 Les choix stratégiques des sujets selon la performance
La recherche de Larue et Cossette (2005) a révélé que les élèves faisaient des
choix stratégiques différents selon leur niveau de performance. Nous avons voulu
vérifier si cette situation s’observait aussi avec un échantillon plus grand. Dans
l’étude de Larue-Cossette, le groupe de 18 avait été scindé en deux sur la base de la
moyenne, donnant lieu à un groupe de neuf sujets ayant cumulé une moyenne de
78 % et plus durant les 3 première sessions dans leurs cours en APP (biologie,
psychologie et soins infinniers) et un groupe de neuf sujets ayant cumulé une
moyenne de 77 % et moins. Dans notre étude, seule la note obtenue en soins
infirmiers à la fin de la l session a été considérée pour déterminer le groupe très
perfonnant et le groupe moins performant. Rappelons que ces deux groupes se
distinguent dans leur représentation du type de population. En effet, le groupe
d’élèves très performant est constitué majoritairement de sujets de la population B,
soit 17 individus sur 19 alors que la distribution des cohortes est plus égale dans le
groupe moins performant soit 8 élèves provenant de la population A et 10 issus de la
population B. Cette représentation plus élevée des élèves de la population B dans le
groupe plus performant est également présente dans l’étude de Lame et Cossette.
Enfin, signalons que les différences observées dans les deux groupes n’ont pas été
soumises à un test statistique dans l’étude de Lame et Cossette.
Les résultats qui apparaissent au tableau 11 se rapportent aux stratégies pour
lesquelles la fréquence d’utilisation pour les actions rapportées fréquemment et très
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fréquemment présentait un écart de plus de 20 % entre les deux groupes. Le seuil de
signification pour le test exact de Fisher a été fixé à p 0,05. Bien que nous ayons
effectué le test en considérant les données des quatre catégories de réponses, nous
avons regroupé ici, pour des fins de présentation, les deux catégories de réponses
plus fréquentes (fréquemment et très fréquemment) et les deux catégories d’actions
moins fréquentes (rarement et jamais).
Tableau Il
La différence des choix stratégiques du groupe d’élèves le plus performant et ceux
du groupe le moins performant
85 % et plus 74 % et moins Test
(n=19) (n=18) exact
Actions stratégiques Fisher
Plus Peu Plus Peu p
fréquent fréquent fréquent fréquent
Annoter dans la marge 2 17 7 1 1 0,155
Noter des informations non
requises mais jugées 17 2 12 6 0,237
importantes
Lire le texte intégralement 9 10 14 4 0,009*
Faire des liens avec les 19 0 13 5 0,002*
connaissances antérieures
Identifier les parties à relire 5 14 1 1 7 0,002*
Faire appel à une collègue en 3 16 12 6 0,007*
présence_de_difficultés
Recourir au dictionnaire des 12 7 5 13 0,207
termes médicaux
significatifs 0,05
Nous précisons que le test exact de Fisher n’a été utilisé qu’à titre indicatif en
vue d’établir un critère pour évaluer si un écart de fréquence de plus de 20 % pouvait
indiquer une différence significative entre les groupes. Nous ne prétendons
aucunement, par ailleurs, que tous les critères pour assurer la fiabilité statistique du
test exact de Fisher soient rencontrés.
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Un premier constat soulevé par ce tableau est qu’il y a très peu de différences
significatives entre les choix stratégiques des élèves qui perforrnent très bien et ceux
des élèves qui perforrnent moins bien. Le seuil significatif est en effet atteint pour
seulement quatre actions stratégiques sur une possibilité de quarante-six. Ces actions
sont: lire le texte intégralement, faire des liens avec les connaissances antérieures,
identifier les parties à relire et faire appel à un collègue en présence de difficultés. En
ce qui concerne la lecture intégrale du texte, action posée plus fréquemment par les
élèves ayant une moins bonne performance, cette différence pourrait indiquer que les
élèves présentant une meilleure performance seraient plus habiles à repérer les
informations pertinentes sans devoir s’astreindre à lire tout le texte. Ces élèves plus
performants sont aussi plus nombreux à déclarer recourir à l’action de faire des liens
avec les connaissances antérieures. Deux hypothèses peuvent expliquer cette
différence, soit il est possible que les élèves qui réussissent mieux disposent d’un
bagage de connaissances antérieures plus grand que leurs vis-à-vis, soit ces élèves
sont davantage conscientes et conscients de l’efficience de cette action pour favoriser
un apprentissage en profondeur. Lors de l’entrevue avec une des deux élèves
performantes, la chercheuse a recueilli ce commentaire: (<Je me suis habituée à créer
des liens avec ce que je connais; je ressors mes fiches de lecture et j’essaie de me
rappeler.» (Marie). En contraste, Larue et Cossette (2005) ne signalent pas de
différence en 2e session entre le groupe plus performant et le groupe moins
performant au regard des actions d’élaboration lors du travail individuel. Dans leur
étude, il faut attendre en 3e session pour qu’un écart se manifeste en faveur des sujets
présentant une meilleure performance. Il est probable que le nombre plus élevé de
sujets dans les deux groupes de la présente étude ait permis d’observer cette
différence dès la 2 session.
La troisième action qui présente un écart significatif, en faveur des sujets qui
présentent une moins bonne performance, concerne l’identification des parties à
relire. On peut inférer que les élèves plus faibles ont davantage de difficulté à
comprendre les textes, ce qui les oblige à recourir davantage à cette action. Une
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étudiante, du groupe moins performant, précisait lors de l’entrevue: «Moi je relis tout
et écrit tout; c’est plus facile la 2e fois». (Chloé). Pour leur part, Lame et Cossette
(2005) ont observé un déclin de la relecture en cas de difficultés autant chez le groupe
plus performant que chez le groupe moins performant. Les élèves ont attribué ce
déclin au manque de temps, à la charge de travail trop élevée et à l’assurance
d’obtenir des réponses aux éléments incompris en phase 3.
Enfin, une dernière action, relative à une condition d’utilisation des
ressources, soit le recours à des collègues lorsque des difficultés sont éprouvées,
présente un écart significatif. Il apparaît que les élèves affichant une moins bonne
perfonnance recourent davantage aux autres. Il est probable que ces élèves
rencontrant davantage de difficultés aient davantage besoin d’aide pour résoudre leurs
difficultés. Ce résultat diverge cependant de celui rapporté par Larue et Cossette
(2005) à l’effet que les élèves performantes, dans les deux premières sessions,
«recouraient plus fréquemment aux autres en cas de difficultés au moment du travail
individuel.» (p.135). La chercheuse croit que l’élaboration d’un guide à l’intention
des étudiants et étudiants qui s’inscrivent comme tutrices et tuteurs dans le
programme d’aide du tutorat par les pairs, autant que l’incitation systématique donnée
par les tutrices et tuteurs aux élèves présentant des difficultés à y recourir, pourrait
avoir contribué à rendre cette action plus populaire auprès du groupe d’élèves moins
perfonnant.
Par ailleurs, en comparant la fréquence d’utilisation des stratégies pour chacun
des groupes selon leur performance, soit le groupe de 85 % et plus, celui de 80 à
84 %, celui de 75 à 79 % et celui de 74 % et moins, la chercheuse a été intriguée par
les différences dans les choix stratégiques entre les élèves très forts (85 % et plus) et
les élèves forts (80-84 %). Le tableau 12 fait état de ces différences.
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Tableau 12
Les choix stratégiques différents des deux groupes d’élèves les plus performants
85 % et plus 80-84 % Test
(n=19) (n=18) exact
Actions stratégiques Fisher
Plus Peu Plus Peu p
fréquent fréquent fréquent fréquent
Évaluer le temps des 16 3 10 8 0,041*lectures
Faire une lecture 12 7 5 13 0,043 *d’inspection
Lire le texte intégralement 9 10 13 5 0,299
Lire seulement ce qui est 10 9 6 12 0,587
utile
Faire des liens avec les 19 0 14 4 0,104
connaissances antérieures
Évaluer l’efficacité des 7 7 1 1 0,275
changements_opérés
Évaluer sa satisfaction face 13 6 7 11 0,103à_l’étude
Faire appel à un(e)
collègueenprésencede 3 16 12 6 0,004*
difficultés
* significatif<0,05
Ici encore, il faut rappeler que la distribution des populations A et B diffère
dans ces deux groupes, à savoir sept sujets de la population A et onze de la
population B dans le groupe de 80 à 84 % comparativement à deux sujets de la
population A et dix-sept de la population B dans l’autre groupe.
Trois actions stratégiques présentent un écart significatif entre ces groupes.
Deux de ces actions, qui sont des actions d’anticipation, soit évaluer le temps requis
pour effectuer les lectures et procéder à une lecture d’inspection, sont déclarées plus
fréquemment par le groupe le plus performant. Ces actions métacognitives qui
permettent de planifier les tâches, de prendre connaissance du contenu du chapitre et
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de réactiver les connaissances antérieures sont reconnues pour favoriser la réussite
(Palincsar, 1986, rapporté dans Barbeau, Montini et Roy, 1997). Cependant, ces
actions impliquent des étapes supplémentaires et il est possible que le groupe de 80 à
84 %, qui compte davantage de sujets provenant de la population A, dispose de moins
de temps pour accomplir ces étapes. En contrepartie, ce groupe recourt davantage aux
autres en cas de difficultés. On peut supposer que les élèves les plus performants
éprouvent peu de difficultés et, de ce fait ressentent moins le besoin de recourir aux
autres. Il est plausible également, de penser que les élèves du groupe plus perfoniiant,
qui proviennent majoritairement de la population B, ont acquis, au cours de leur
scolarité, une certaine assurance et développer d’autres moyens ou d’autres stratégies
pour résoudre les difficultés rencontrées.
En somme, les résultats de ce sondage contribuent à donner un meilleur
aperçu des pratiques des étudiantes et étudiants de Soins infirmiers engagés dans un
curriculum en APP. D’un point de vue optimiste, on constate que plus de 60 % des
sujets qui y ont répondu ont recours à un arsenal assez varié d’actions stratégiques,
soit douze actions cognitives, dont six d’élaboration ou d’organisation, dix actions
métacognitives et cinq actions relatives aux conditions d’utilisation des stratégies. La
comparaison avec l’étude de Larue et Cossette (2005) met aussi en évidence une
progression dans le recours à quelques stratégies de traitement en profondeur de
l’information. Toutefois, il faut analyser ces résultats avec circonspection puisque des
données recueillies lors des entrevues et dans les journaux de bord sèment un doute
sur certains résultats du sondage.
Le contrepied de cette perspective positive est que plusieurs actions
souhaitables dans un contexte d’APP sont négligées par une majorité d’élèves. Que
l’on pense, entre autres, à l’action cognitive de confinner ou d’infirmer aux
hypothèses qui représente, en quelque sorte, la pierre angulaire de l’APP, puisque
cette stratégie consiste à proposer des hypothèses en phase I, sur la base des
connaissances antérieures en vue d’attirer l’intérêt du lecteur en phase 2 pour établir
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des liens entre les nouvelles connaissances et les connaissances antérieures. De plus,
certaines actions d’autorégulation sont négligées, telle l’identification des
changements à apporter dans ses méthodes de travail. Ces résultats témoignent de la
nécessité d’introduire une formation sur les stratégies efficientes dans un contexte
d’APP. À cet égard, le succès de l’atelier sur l’enseignement des stratégies atteste de
l’intérêt des étudiantes et étudiants à améliorer ou à modifier leurs stratégies et incite
à poursuivre dans cette direction dans la mesure où ces ateliers de formation sont
assortis d’activités de perfectionnement pour les enseignantes et enseignants qui les
dirigeront. La fréquence élevée des changements relatifs aux actions de ressortir les
idées principales, lire les grands titres, planifier mes activités ou mes tâches, gérer
mon temps, schématiser différemment, faire des liens avec mes connaissances
antérieures, lire la première phrase de chaque paragraphe et modifier mon
environnement d’étude, confirme que les élèves, formés en APP dans le programme
Soins infirmiers au CVM, misent autant sur les stratégies cognitives, que sur les
stratégies métacognitives et les conditions d’utilisation de ces stratégies pour
développer leur autonomie.

CONCLUSION
En choisissant la méthode d’apprentissage par problèmes comme véhicule
pédagogique pour favoriser l’acquisition des connaissances déclaratives, les
enseignantes du programme Soins infirmiers du cégep du Vieux Montréal ont
mésestimé l’importance de préparer les étudiantes et étudiants dans la prise en charge
de leur apprentissage. Or, selon les témoignages recueillis par la chercheuse et ceux
rapportés dans une autre étude auprès de cette population, il s’avère que plusieurs
élèves se plaignent de ne pas être suffisamment préparés pour accomplir les tâches
requises lors du travail individuel et éprouvent de la difficulté à développer des
stratégies d’apprentissage efficientes.
La présente étude, comportant deux volets, avait comme objectif
d’expérimenter un modèle d’enseignement des stratégies d’apprentissage et d’en
évaluer les effets au regard des changements de stratégies rapportés par les sujets.
Dans un premier temps, un inventaire des actions stratégiques utilisées par les
étudiantes et les étudiants de 2e session a été réalisé, à l’aide d’un sondage, dans le
but de connaître les actions stratégiques privilégiées autant que les actions négligées
et de comparer les choix selon la performance académique. Forte de ces
renseignements, la chercheuse a, dans un deuxième temps, adapté le modèle
d’enseignement de Bégin (2003) au contexte de l’APP.
Le premier volet de cette recherche a mis en lumière les stratégies
d’apprentissage utilisées lors de la phase de travail individuel. Les résultats
démontrent qu’une majorité d’élèves ont recours à plus de la moitié des actions
stratégiques proposées dans le sondage, soit douze actions cognitives, dont six
d’élaboration ou d’organisation, dix actions métacognitives et cinq actions relatives
aux conditions d’utilisation des stratégies. À cet égard, les résultats sont intéressants.
De plus, la comparaison avec les résultats obtenus dans une étude précédente auprès
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de la même population a fait ressortir une progression dans le recours à quelques
actions stratégiques, notamment pour les actions de ressortir les idées principales,
repérer les grands titres, relire jusqu’à compréhension et s’assurer d’avoir répondu
aux objectifs. Ces progrès encourageants pourraient signifier que l’implantation de la
méthode a atteint un stade de maturité. Toutefois ces résultats positifs doivent être
interprétés avec prudence considérant la différence dans le devis des deux études et
quelques contradictions entre les données obtenues dans les différentes méthodes de
collectes de données. Par contre, les données du sondage ont aussi révélé que
plusieurs actions sont négligées par plus de la moitié des élèves, dont certaines sont
attendues dans un contexte d’apprentissage en APP, telles confirmer ou infirmer les
hypothèses ou répondre au test formatif. Ce constat confirme la nécessité d’introduire
une formation sur les stratégies d’apprentissage. Au plan pédagogique, on peut
considérer que le sondage a livré des informations pertinentes sur les stratégies
d’apprentissage privilégiées par nos étudiantes et étudiants lors de la phase de travail
individuel. De plus, celui-ci pourrait être utilisé à des fins de dépistage des élèves qui
éprouvent des difficultés et faciliter l’identification des pistes d’interventions.
Le deuxième volet de la recherche, l’expérimentation du modèle
d’enseignement des stratégies d’apprentissage, a permis d’évaluer le potentiel du
recours à un modèle d’enseignement structuré comme mesure d’aide auprès des
étudiantes et étudiants inscrits dans un curriculum en APP. L’expérimentation de ce
modèle a connu un véritable succès si on la mesure au regard de l’adoption de
stratégies d’apprentissage efficientes lors de la phase de travail individuel. Au total,
84 changements ont été rapportés dans les 15 journaux de bord complétés par les
sujets qui ont assisté à l’un des deux ateliers offerts. Malheureusement, l’atelier n’a
pas attiré la clientèle recherchée, puisque seulement deux élèves affichant une faible
performance y ont assisté sur un total de 19 participantes et participants. Au contraire,
l’atelier semble avoir attiré une majorité d’élèves performants. L’appartenance à la
population B, soit les élèves qui ont une expérience du collégial et, de ce fait, un
horaire de cours moins chargé, semble être le facteur principal qui a déterminé la
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présence à l’atelier, puisque près de 75 % de celles et ceux qui y ont assisté
appartenaient à cette population. Malgré tout, les élèves moins performants sont sous-
représentés panni les élèves de cette population. L’étude semble confirmer que les
élèves affichant une meilleure performance ont une conscience métacognitive plus
développée.
Quoiqu’il en soit, les commentaires et les propos recueillis sont unanimes à
confirmer que l’atelier est une nécessité pour aider les étudiantes et étudiants à
réaliser les tâches exigées en travail individuel. Les composantes du modèle
d’enseignement qui ont été identifiées comme ayant eu le plus d’influence sur les
changements opérés et qui ont été les plus appréciées sont la description des
stratégies, les explications relatives aux avantages et aux effets positifs de l’utilisation
des stratégies et plus particulièrement l’intégration de ces explications dans un
modèle issu de la théorie du traitement de l’information.
La recherche a permis d’identifier les besoins des étudiantes et étudiants au
chapitre des stratégies d’apprentissage et de confirmer la nécessité d’enseigner les
stratégies d’apprentissage reconnues pour leur efficience. Cependant, elle présente
certaines limites. Au plan organisationnel, en raison des contraintes du calendrier
scolaire, l’atelier a eu lieu plus tard qu’il n’avait été prévu dans la session ce qui a eu
comme conséquence qu’il restait peu de tutoriaux après cet atelier pour permettre de
mettre à profit les stratégies enseignées. L’inverse aurait permis de vérifier si les
changements opérés perduraient et d’en observer les effets. Une autre limite d’ordre
organisationnel est le fait que l’atelier n’ait pu se dérouler pendant les heures de
cours, ce qui a fait en sorte que quelques élèves qui l’auraient souhaité n’ont pu y
assister. De plus, il aurait fallu plus de temps pour démontrer toutes les stratégies
efficientes. Par ailleurs, au plan méthodologique, il aurait été souhaitable de conduire
quelques entrevues avant l’administration du sondage de façon à valider
l’interprétation des énoncés. De plus, l’introduction de questions dans le journal de
bord, afin d’évaluer les composantes du modèle d’enseignement, aurait fourni des
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données plus précises que celles que nous avons obtenues dans le cadre de la
rencontre d’évaluation en groupe. Enfin, en optant pour des instruments de collecte
de données comportant des données nominatives, la chercheuse, qui a été associée par
les élèves à sa fonction d’enseignante en Soins infinriiers, doit considérer la
possibilité qu’un effet de conformité sociale ait pu se manifester dans les réponses de
quelques individus, malgré l’assurance de confidentialité qui leur était donnée.
Certaines recommandations découlent de cette recherche. Si l’on en juge par
la faible représentation d’individus issus de la population A et des élèves moins
performants qui ont assisté à l’un ou l’autre des ateliers, il faudra certes s’intéresser
davantage à ces élèves et mettre en place des mesures incitatives pour les solliciter
davantage. Par ailleurs, puisque l’évaluation du modèle d’enseignement en atelier de
groupe s’est avérée fort positive, les enseignantes et enseignants du programme Soins
infin-niers au cégep du Vieux Montréal devraient ajouter cette formation au
curriculum et l’offrir, préférablement en deux séances, dès la première session après
que les étudiantes et étudiants se soient familiarisés avec la méthode. Toutefois, il
faudra s’assurer de former les enseignantes et les enseignants afin de développer leur
expertise dans l’enseignement des stratégies d’apprentissage.
L’étude ouvre plusieurs avenues de recherche. Parmi celles-ci, une étude
utilisant une méthodologie semblable à celle de Cartier (1996), intégrant la tenue d’un
journal de bord pour rapporter les stratégies mobilisées lors de la lecture et de la
schématisation, l’entrevue semi-dirigée et le questionnaire d’évaluation des
connaissances, donnerait certainement des résultats encore plus concluants sur les
stratégies utilisées et leur relation avec la performance. Aussi, une étude comparative
des groupes issus de la population A et ceux de la population B pourraient sans doute
apporter un éclairage différent sur le recours aux différentes stratégies. Il serait aussi
intéressant de poursuivre la présente étude et de faire le suivi des étudiantes et
étudiants qui ont assisté à l’atelier afin de rechercher l’impact à plus long terme de
cette formation sur les stratégies utilisées et sur la réussite.
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Les retombées de la recherche sont nombreuses. En premier, les étudiantes et
étudiants qui ont participé à l’atelier ont acquis de nouvelles stratégies et une
meilleure compréhension des principes à la base de l’APP. Ensuite, les enseignantes
et enseignants du programme disposent désormais de nouveaux outils pour aider les
élèves dans la prise en charge de leur apprentissage, soit le modèle d’enseignement
des stratégies d’apprentissage et le sondage. Ce dernier a aussi livré des informations
précieuses sur les habitudes de travail des élèves. Les connaissances produites par la
présente étude pourraient aussi être transférables aux élèves des autres sessions de
même qu’aux élèves d’autres programmes. En effet, indépendamment du contexte
d’APP, la lecture est un moyen d’apprentissage que tous les étudiants et étudiantes de
tous les programmes utilisent pour répondre aux exigences de leur formation.
En somme, la recherche Expérimentation d ‘un modèle d ‘enseignement en
vue d ‘améliorer les stratégies d ‘apprentissage des étudiantes et étudiants engagés
dans un curriculum en apprentissage par problèmes démontre, certes, que l’APP crée
des conditions favorables au développement de stratégies qui favorisent un
apprentissage en profondeur lors de la phase de travail individuel mais aussi, et
surtout, que des mesures de soutien doivent être mises en place afin d’assurer
I’ émergence de telles stratégies.
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Sondage auprès des élèves de 2 session
du programme Soins infirmiers
But du questionnaire
Ce sondage est réalisé dans le cadre d’une recherche conduite par Jocelyne
Courchesne, enseignante en Soins infirmiers, au cégep du Vieux Montréal. Cette
étude vise à connaître les stratégies, reliées à la lecture, qui sont utilisées, en phase 2
du tutorial, par des élèves inscrites dans un curriculum en apprentissage par
problèmes.
L’inventaire présenté ci-dessous ne constitue pas nécessairement l’ensemble
des stratégies les plus efficaces. Il a comme objectif dc connaître les stratégies
privilégiées par nos élèves du programme Soins infirmiers.
Merci de votre collaboration et bonne continuation dans vos études!
Nom:_______________________ Matricule ou Code permanent:
_________________
Sexe: Féminin Masculin
Langue parlée et utilisée à la maison: Français Anglais Autres_____________
Consignes
• Répondre à chaque énoncé selon l’échelle proposée
• Ajouter dans l’espace «Autres» les stratégies que vous utilisez et
qui n’apparaissent pas dans le questionnaire
• Utiliser l’espace réservée à la fin du questionnaire pour nous faire part de
vos commentaires ou suggestions
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Très Fréquemment Rarement Jamais
fréquemment
Avant la lecture
1. J’évalue mon temps d’étude à
partir de certains repères
(nombre de pages. nombre
d’objectifs, difficulté de la
matière. etc.).
2. Je répartis les lectures en
plusieurs moments.
3. Je planifie, dans mon agenda,
le moment oùje vais faire mes
lectures.
4. Je débute mes lectures
suffisamment d’avance pour
être capable de faire face aux
imprévus.
5. Je choisis un endroit qui
favorise ma concentration pour
faire mes lectures.
6. Avant de commencer ma
lecture, je m’assure de bien
comprendre les objectifs.
Pendant la lecture
7. Au début de la lecture, je fais
d’abord un survol pour repérer
les grands titres.
8. Au début de la lecture, je fais
une lecture d’inspection ou en
diagonale pour avoir une vue
d’ensemble du texte.
9. Lors de la lecture,j’essaie de
ressortir les idées principales.
10. Pendant la lecture,j’utilise des
papillons adhésifs (post-it) pour
retrouver une information en
relation avec les objectifs.
11. Lorsque je fais mes lectures,
j’utilise des signes (astérisques,
flèches. encerclement, etc.).
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Très Fréquemment Rarement Jamais
fréquemment
12. Lorsque je fais mes lectures,
j’annote dans la marge du texte.
13. Pendant la lecture, je souligne,
je surligne les phrases ou les
mots-clés qui me semblent
importants.
14. Pendant la lecture, je transcris
des notes textuelles en vue de
répondre aux objectifs d’étude
15. Pendant la lecture, il m’arrive
de noter des informations que
je juge importantes même si
elles n’apparaissent pas dans
les objectifs.
16. Pendant la lecture, je me pose
des questions pour m’assurer
que je comprends bien.
17. Lors des lectures, je lis le texte
de façon très attentive.
18. Lors de la lecture, je lis tout le
texte, mot à mot, du début à la
fin.
19. Lors de la lecture, je lis
seulement les sections qui me
semblent utiles.
20. Lorsque je fais mes lectures,
j’utilise le dictionnaire des
termes médicaux pour chercher
les mots que je ne comprends
pas.
21. Pendant la lecture, j’essaie de
relier les informations avec ce
que je connais déjà.
22. Pendant la lecture, j’essaie de
faire des liens avec mes
expériences personnelles.
23. Pendant la lecture, j’essaie de
confirmer ou d’infirmer les
hypothèses émises en phase 1.
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Très Fréquemment Rarement Jamais
fréquemment
24. Je fais une première lecture
complète et j’identifie les
parties que je devrais relire
pour atteindre les objectifs.
25. Lorsque j’éprouve des
difficultés à comprendre un
texte, je le relis jusqu’à ce que
je comprenne.
26. Lorsque j’éprouve des
difficultés à comprendre un
texte, je fais appel à une
collègue.
27. Lorsque j’éprouve des
difficultés à comprendre un
texte, je demande de l’aide à
mon tuteur (enseignante).
28. Lorsque je fais mes lectures,
j’élimine les facteurs de
distraction.
29. Lorsque mon attention ou ma
concentration diminue, je
prends une pause.
30. Lorsque je suis fatiguée, je
m’arrête.
31. Lors de mes lectures, je
demeure appliquée jusqu’à la
fin même si le sujet est
ennuyant.
32. Je préfère faire mes lectures en
silence.
33. Je préfère faire mes lectures en
écoutant de la musique.
Après la lecture
34. Lorsque j’ai tenniné mes
lectures, je m’assure d’avoir
répondu aux objectifs.
117
Très Fréquemment Rarement Jamais
fréquemment
35. À la fin de ma lecture, je
formule dans mes propres mots
les idées du texte (résumé) en
les classant sous chaque
objectif.
36. Lorsque j’ai terminé mes
lectures, je réponds au test
formatif afin de m’assurer
d’avoir trouvé toutes les
informations.
37. À la fin de la lecture, je choisis
les données essentielles qui
apparaîtront dans mon schéma.
38. Immédiatement après la
lecture, je place les
informations sur mon schéma
etje les réorganise jusqu’à ce
que cela me satisfasse.
39. Après la lecture, je me donne
un temps d’arrêt pour visualiser
dans ma tête l’organisation des
concepts de mon schéma.
40. Quand je ne suis pas satisfaite
de mon étude.j’identifie les
changements que je pourrais
faire dans mes manières
d’apprendre.
41. J’évalue si les changements que
j’ai apportés lors de mon étude
personnelle sont efficaces.
42. J’évalue ma satisfaction face à
mes manières de travailler lors
de mon étude personnelle.
43. Je m’accorde des récompenses
pour ma persévérance.
44. J’utilise des moyens pour gérer
mon stress ou prévenir
l’épuisement reliés à l’étude
45. À la fin de l’étude, je prépare
les questions sur ce que je ne
comprends pas pour les poser
en phase 3 du tutorial.
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Très Fréquemment Rarement Jamais
fréquemment
46. À la fin d’une lecture que j’ai
jugée insatisfaisante (trop
longue, répétitive, non
essentielle, pas claire, etc.), je
partage ma critique en groupe
lors de la phase 3.
Autres
47.
48.
49.
ANNEXE B
LA CATÉGORISATION DES ACTIONS
STRATÉGIQUES DU SONDAGE
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RÉPARTITON DES ACTIONS SELON LES CATÉGORIES DE STRATÉGIES
D’APPRENTISSAGE
Stratégies Actions stratégiques
cognitives
• Pendant la lecture, j ‘utilise des papillons adhésifs (post-it) pour
retrouver une information en relation avec les objectifs.
• Lorsque je fais mes lectures, j’utilise des signes (astérisques,
flèches, encerclement, etc.).
, .
• Lorsque je fais mes lectures, j ‘annote dans la marge du texte.
Selectioiiner
• Pendant la lecture, je souligne, je surligne les phrases ou les mots-
clés qui me semblent importants.
• Pendant la lecture, il m’arrive de noter des informations que je juge
importantes même si elles n’apparaissent pas dans les objectifs.
• Lors de la lecture, je lis seulement les sections qui me semblent
utiles.
,
• Pendant la lecture, je transcris des notes textuelles en vue deRepeter ou
.
,
. repondre aux objectifs d etude.
memoriser
. .
• Lors de la lecture, je lis tout le texte, mot a mot, du debut a la fin.
• Pendant la lecture, je me pose des questions pour m’assurer que je
comprends bien.
• À la fin de ma lecture, je formule dans mes propres mots les idées
du texte (résumé) en les classant sous chaque objectif.
Elaborer
• Lors de la lecture, j’essaie de ressortir les idées principales.
. Pendant la lecture, j’essaie de relier les informations avec ce que je
connais déjà.
• Pendant la lecture, j’essaie de faire des liens avec mes expériences
personnelles.
• À la fin de la lecture, je choisis les données essentielles qui
apparaîtront dans mon schéma.
Organiser Immédiatement après la lecture, je place les informations sur mon
schéma etje les réorganise jusqu’à ce que cela me satisfasse.
• Après la lecture, je me donne un temps d’arrêt pour visualiser dans
ma tête l’organisation des concepts de mon schéma.
• Lorsque j’ai terminé mes lectures, je m’assure d’avoir répondu aux
objectifs.
Vérifier • Pendant la lecture, j’essaie de confirmer ou d’infirmer les
hypothèses émises en phase 1.
• Lorsque j’ai terminé mes lectures, je réponds au test formatif afin
de m’assurer d’avoir trouvé toutes les informations.
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Stratégies Actions stratégiques
métacognitives
• J’évalue mon temps d’étude à partir de certains repères (nombre de
pages, nombre d’objectifs, difficulté de la matière, etc.).
• Avant de commencer ma lecture, je m’assure de bien comprendre les
Anticiper objectifs.
• Au début de la lecture, je fais d’abord un survol pour repérer les
grands titres.
• Au début de la lecture, je fais une lecture d’inspection ou en
diagonale_pour avoir une vue d’ensemble du texte.
• Je fais une première lecture complète et j ‘identifie les parties que je
devrais relire pour atteindre les objectifs.
• Lors des lectures, je lis le texte de façon très attentive.
• Lorsque j’éprouve des difficultés à comprendre un texte, je le relis
jusqu’à ce queje comprenne.
Quand je ne suis pas satisfaite de mon étude, j’identifie les
changements que j e pourrais faire dans mes manières d’ apprendre.
• J’évalue si les changements que j’ai apportés lors de mon étude
personnelle sont efficaces.
• J’évalue ma satisfaction face à mes manières de travailler lors de
S’autoréguler mon étude personnelle.
• A la fin d’une lecture que j’ai jugée insatisfaisante (trop longue,
répétitive, non essentielle, pas claire, etc.), je partage ma critique en
groupe lors de la phase 3.
J’utilise des moyens pour gérer mon stress ou prévenir l’épuisement
reliés à l’étude.
• Lors de mes lectures, je demeure appliquée jusqu’à la fin même si le
sujet est ennuyant.
• Lorsque je fais mes lectures,j’élimine les facteurs de distraction.
• Je m’accorde des récompenses pour ma persévérance.
• J’utilise des moyens pour gérer mon stress ou prévenir l’épuisement
reliés à l’étude.
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Conditions Actions stratégiques
d’utilisation
• Je répartis les lectures en plusieurs moments.
• Je planifie, dans mon agenda, le moment où je vais faire mes
lectures.
• Je débute mes lectures suffisanmient d’avance pour être capable deTemporelles faire face aux imprevus.
• Lorsque mon attention ou ma concentration diminue, je prends une
pause.
• Lorsque je suis fatigué(e),je m’arrête.
• Je préfère faire mes lectures en silence.
Environnementales • Je préfère faire mes lectures en écoutant de la musique.
• Je choisis un endroit qui favorise ma concentration pour faire mes
lectures.
• Lorsque je fais mes lectures, j ‘utilise le dictionnaire des ternies
médicaux pour chercher les mots que je ne comprends pas.
Matérielles et de • Lorsque j ‘éprouve des difficultés à comprendre un texte, je fais
ressources appel à une collègue.
• Lorsque j’éprouve des difficultés à comprendre un texte, je
demande de l’aide à mon tuteur ou tutrice.
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GUIDE D’ENTREVUE’
Introduction
Comme nous en avons discuté lorsque je vous ai expliqué le formulaire de
consentement, je conduis une recherche qui vise à connaître les manières d’apprendre
des étudiantes et étudiants en soins infirmiers. Je veux connaître les méthodes que
vous utilisez durant votre étude personnelle et plus particulièrement lors des lectures.
Il n’y a pas de bonnes ni de mauvaises réponses. Tout ce que vous direz m’intéresse.
On va échanger pendant environ 90 minutes. Si vous ne comprenez pas le sens de
mes questions, n’hésitez pas à me le dire pour que je puisse vous donner les
précisions nécessaires.
Je veux aussi vous répéter que cet entretien sert exclusivement aux fins de la
recherche et que tout ce que vous direz ici est strictement confidentiel et anonyme et
ne sera communiqué à personne d’autre. J’enregistre l’entretien pour les fins de la
recherche seulement. Si j ‘ai besoin de revenir sur une information, ce sera plus facile
pour moi.
Avant de commencer, avez-vous des questions:
L Au cours des deux années qui ont précédé le début de vos études en soins
infirmiers, combien d’heures par semaine, en moyenne, avez-vous consacré à la
lecture de textes scolaires?
2. Comment vous percevez-vous comme lecteur? (compétence, efficacité)
Inspiré de Lame C. (2005) Les stratégies d’apprentissage des éiudiantes dans un cours de soins
infirmiers utilisant / ‘apprentissage par problèmes. Thèse de doctorat en éducation. Université de
Montréal.
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3. J’aimerais maintenant qu’on aborde votre manière d’apprendre en phase 2 du
tutorial (identifier le nom du problème à l’étude) (période d’étude personnelle et
production d’un schéma de concepts,.)
a. Est-ce que vous aviez planifié à l’avance à quel jour vous alliez débuter votre
étude (‘écris dans l’agenda, de mémoire, etc.)?
b. Est-ce que vous êtes capable d’évaluer le temps approximatif que vous
prendra votre étude?
Si oui, sur quoi vous basez-vous pour faire cet estimé (nombre de pages à lire,
difficulté de la matière, nombre d’objectifs)?
Est-ce que vous prévoyez du temps pour les imprévus?
c. Faites-vous toutes vos lectures en une seule étape?
d. À quel endroit avez-vous étudié? (‘à la maison, dans un café, à la
bibliothèque...).
Est-ce un endroit propice à la concentration?
Si non, pourquoi avoir choisi ce lieu? Comment faites-vous pour éliminer
les facteurs de distraction?
Faites-vous d’autres activités en même temps que vos lectures? (par
exemple: chatter, écouter la télé)
e. Préférez-vous étudier en silence ou avec de la musique? Pourquoi?
f. Comment faites-vous pour maintenir votre attention durant l’étude?
4. Nous allons choisir une des lectures que vous avez effectuée et vous allez me
décrire de façon chronologique votre façon de procéder (se servir du livre, des
notes de cours; suivre le cheminement de l’étudiante, reformuler quand ce n’est
pas clair, poser des questions sur la réactivation des connaissances antérieures, la
recherche de l’idée principale; regarder la technique de prise de notes. etc.
S’assurer que les questions suivantes auront reçu une réponse).
a. Avant la lecture, est-ce que vous allez chercher des informations pour bien
comprendre la tâche que vous avez à faire (bien comprendre les objectifs)? Si
oui, comment?
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b. Au début de la lecture, est-ce que vous faites un survol du contenu? Si oui,
dans quel but?
e. Lorsque vous lisez, est-ce que vous soulignez, surlignez, encadrez ou autre
(annotez dans la marge, post-it)? Comment décidez-vous ce qui est important
et à quoi cela va-t-il servir?
d. Lorsque vous lisez, est-ce que vous vous répétez l’information (relire
plusieurs fois, réécrire, réviser)?
e. Est- ce que vous vous posez des questions ou fonnulez des exemples pour
vous assurer que vous comprenez bien?
f. Lisez-vous tout le texte intégralement ou sélectionnez-vous les extraits qui
vous semblent importants?
g. Pendant les lectures, est-ce que vous êtes capable d’estimer la valeur des
connaissances dans le but de faire un choix?
- Êtes-vous en mesure de confirmer la présence ou l’absence des éléments
visés qui sont en lien avec les objectifs du tutorial? Les regroupez-vous?
h. Lorsque vous lisez, essayez-vous de vous rappeler ce que vous avez-vu dans
vos cours de biologie ou dans vos tutoriaux antérieurs de soins infinniers?
- Est-ce que vous avez tendance à comparer, à rechercher des
ressemblances avec ce que vous avez vu antérieurement dans d’autres
lectures?
i. Lorsque vous lisez, est-ce que vous tentez de valider les hypothèses émises
par le groupe en phase 1?
Lorsque vous lisez, est-ce que vous tentez d’émettre des hypothèses sur le
problème étudié?
j. Quand vous êtes bloquée dans une lecture (ne comprend pas), qu’est-ce que
vous faites? Est-ce que vous utilisez des ressources? Si oui, lesquelles?
k. Rédigez-vous des notes? Si oui, comment procédez-vous ? (notes textuelles,
résumé, selon chaque objectif ou texte global).
1. Êtes-vous capable une fois vos lectures effectuées de vulgariser les
connaissances apprises, par exemple avec vos proches?
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rn. Lorsque vous avez terminé vos lectures, répondez-vous au test formatif? Si
oui, pourquoi?
n. Lorsque vous avez terminé votre étude, comment choisissez-vous les données
qui apparaîtront sur votre schéma?
o. Lorsque vous avez terminé votre étude, faites-vous immédiatement votre
schéma ou vous donnez-vous un temps de réflexion?
- Visualisez-vous votre schéma avant de le produire?
p. Lorsque vous avez terminé votre travail (lecture, schéma, test formatif, est-
ce que vous évaluez la qualité de votre travail? Est-ce que vous vous
demandez si une autre façon de faire aurait été plus efficace?
- Avez-vous modifié vos méthodes de travail depuis la première session? Si
oui, quels changements avez-vous apportés?
5. Étiez-vous intéressée par ce tutorial de ....?
6. Si non, comment faites-vous pour maintenir votre intérêt durant les lectures?
(vous accordez-vous des récompenses pour maintenir votre persévérance?
7. Combien d’heures avez-vous étudié lors de la phase deux pour le problème
de (nom du problème)? (lecture et notes ou résumé,)
8. Avez-vous des moyens pour gérer le stress et prévenir l’épuisement? Si oui,
lesquels?
9. Quels sont vos points forts dans vos manières d’étudier?
10. Qu’est-ce que vous voudriez améliorer dans vos manières d’étudier?
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Journal de bord structuré2
Entente de confidentialité: Je m’engage à prendre tous les moyens pour protéger
la confidentialité des données recueillies dans ce journal de bord. Ces
renseignements seront utilisés strictement aux fins de la recherche.
Jocelyne Courchesne Date
CONSIGNES: À la suite de l’atelier portant sur l’enseignement des stratégies
d’apprentissage, auquel vous venez d’assister, observez les changements que vous
apporterez, soit lors de l’étude des problèmes en vue de l’examen, soit lors du
travail individuel pour les tutoriaux de biologie, de psychologie ou de soins
infirmiers. Inscrivez ces changements dans ce journal de bord, que vous remettrez
lors de votre prochain tutorial qui aura lieu dans la semaine du 6 avril.
Si vous avez des questions n’hésitez pas à me contacter à l’adresse courriel
suivante:
j courchesnc@cvm.qc.ca
Je vous remercie de votre précieuse collaboration!
Nom (en lettre moulées):
__________________________________
N° Groupe:
_______
2 Adapté de Bégin, C. (2003). Enseigner des stratégies d’apprentissage à l’université: application
d’un modèle et analyse des changements consécliti/ à leur enseignement. Thèse de doctorat en
éducation. Université de Sherbrooke.
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Description du changement
1. Panni les activités identifiées ci-dessous, cochez celle(s) pour laquelle
ou lesquelles vous avez apporté un changement.
Gérer mon temps Ressortir l’idée principale
Modifier mon environnement Faire des liens avec mes connaissances
d’étude antérieures en lisant
Planifier mes activités ou mes Trouver des réponses aux hypothèses
tâches ou questions soulevées en phase I
Me renseigner sur le sujet avant les Prendre des notes
lectures
Consulter la table des matières Faire un résumé
Lire les grands titres Faire des fiches de lecture
Lire la première phrase de chacun Schématiser différemment
des paragraphes
Faire une lecture en diagonale Me préparer à la phase 3 du tutorial
Faire toutes mes lectures Répondre au test fonnatif
2. Décrivez ce que vous avez fait de nouveau ou de différent.
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3. Parmi les options suivantes, indiquez celle qui correspond au type de
changement que vous avez décrit précédemment.
J’ai fait un ajout à ma façon de lire J’ai remplacé une façon de faire
lorsque je lis
J’ai abandonné une façon de faire J’ai adapté une façon de faire
lorsque je lis lorsque je lis
Autre (spécifier):
Raison du changement
4. Pourquoi avoir fait ce changement?
5. Quelle(s) activité(s) vous a influencé pour faire ce(s) changement(s)? Faites
un x dans la case correspondante:
Aucune Peu Passablement Beaucoup
influence d’influence d’ influence d’influence
Assister à l’atelier
Répondre au sondage sur les
stratégies
Interaction avec l’enseignante
lors des rencontres
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6. Prévoyez-vous faire des changements dans vos méthodes de travail dans un
avenir rapproché ou à la prochaine session? Si oui lesquels?
Attentes face au changement
7. Comment pensez-vous que les situations suivantes seront améliorées suite au
changement que vous avez fait? Cochez la case correspondante:
Aucune Peu Amélioration Grande
amélioration d ‘ amélioration modérée amélioration
Mon niveau de
satisfaction générale
face au travail
individuel en APP
Ma facilité pour
effectuer les tâches
requises lors du travail
individuel en APP
Mon efficacité dans les
tâches requises lors du
travail individuel en
APP
Ma motivation pour
effectuer les tâches
requises lors du travail
individuel en APP
La qualité de mes
apprentissages
Mon sentiment de
contrôle face aux
tâches requises
Mon niveau de
confiance en moi
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Aucune Peu Amélioration Grande
amélioration d’amélioration modérée amélioration
La qualité du travail
produit
Mon niveau d’intérêt
pour la tâche
Le temps nécessaire
pour effectuer la tâche
Mes résultats scolaires
Ma capacité à
apprendre
Ma qualité de vie
scolaire
Ma qualité de vie
personnelle
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
POUR VOTRE PARTICIPATION À UN PROJET DE RECHERCHE
La présente a pour but de solliciter votre collaboration pour participer à un projet de recherche. Dans le cadre de
mes études dans le programme de Maîtrise en enseignement collégial à l’Université de Sherbrooke, je conduis
une recherche qui a pour but de connaître les stratégies d’apprentissage privilégiées par nos éléves lors du travail
individuel en APP et de comparer les choix de stratégies des éléves selon la performance académique. Votre
participation consistera à répondre à un sondage sur vos stratégies, lequel devrait étre complété dans moins de 20
minutes. Même si votre participation à cette collecte des données est importante pour nous, soyez assuré(e)
qu’aucune pression ne sera exercée sur vous pour y participer.
AVANTAGES pouvant découler de votre participation aujourd’hui:
La réponse à ce sondage peut favoriser chez vous une réflexion sur certaines stratégies ayant un impact positif ou
négatif sur votre performance académique et vous inciter à les modifier s’il y a lieu. De plus, en collaborant à ce
projet, vous manifestez votre intérêt pour une formation infirmière de qualité et vous contribuez à l’avancement
des connaissances en éducation.
INCONVÉNIENTS pouvant découler de votre participation aujourd’hui:
li n’y a aucun inconvénient relié à votre participation à cette partie de la recherche, si ce n’est le temps que vous
acceptez de nous consacrer pour répondre au sondage.
CONFIDENTIALITÉ: Pour comparer les stratégies utilisées selon la performance académique, j’aurai besoin
de consulter vos résultats scolaires en soins infirmiers. Votre consentement implique que vous autorisez le cégep
du Vieux Montréal à me communiquer cette information. Dans l’utilisation que je ferai des données recueillies, je
m’engage à respecter l’anonymat de maniére à ce que d’aucune façon ces données ne puissent être associées à
vous. Les sondages ne seront détenus que par moi, sous clef en un endroit sûr, etje les utiliserai strictement pour
les fins de la recherche. En aucun moment ces données ne seront accessibles à d’autres personnes que moi et votre
nom n’apparaîtra jamais dans une publication relative à cette étude.
1re CONSENTEMENT: Je consens à participer à la recherche en soins infirmiers conduite par Joce!yiie
(‘ourcheyne enseignante au département de soins infirmiers du cégep du Vieux Montréal.J’ai pris connaissance
des obiectifs’ poursuivis et des implications (le ma participation.J’autorise la chercheuse à utiliser mes i’éponses
au sondage et à avoir accès à mes résultats en soins infîrmiers à condition que / ‘utilisation de ces données soit
fi’ute dans / ‘anonymat complet.
Signature_________________________________ Date
2e CONSENTEMENT: Une partie de la recherche consistera à offrir un atelier, sur les stratégies
d’apprentissage efficientes, aux élèves de 2e’ session. Dans le cas où les enseignantes jugeraient que je pourrais
contribuer à enrichir le contenu de I ‘atelier sur I ‘enseignement des stratégies d’apprentissage, j ‘autorise la
chercheuse à avoir accès à mes coordonnées pour communiquer avec moi. Toutefois, si je ne souhaite pas
participer à cette partie de la recherche mon refus ne scia pas (livulgvé aux enseignantes.
Signature____________________________________ Date__________________
Je ni ‘engage à prendre tous les moyens pour protéger la confidentialité des renseignements obtenus dans le
cadre de la ,‘echerche. Ces renseignements seront utilisés strictement aux fins de la recherche.
____________________________
Date__________________
Jocelyne Courchesne
Pour toute iuestion ou plainte relative aux aspects éthiques de cette recherche, vous pouvez contacter:
M. Jorge Pinho. directeur adjoint des études, responsable du dossier de la recherche.
Local: A 5.89a
Téléphone: 514 982-3437 poste 2262
Cou rriel: jpinhofècvrn.gc.ca
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
POUR VOTRE PARTICIPATION À UNE ENTREVUE
La présente a pour but de solliciter votre collaboration pour participer à une 2 partie de la recherche conduite par
Jocelyne Courchesne. laquelle vise à modifier les stratégies d’apprentissage non efficaces d’élèves inscrites dans
un curriculum en APP.
Suite au sondage que vous avez complété précédemment, et en considérant vos résultats de première session en
soins infiniers. vous avez été sélectionné(e) parmi les élèves qui pourraient contribuer à enrichir le contenu de
l’atelier sur les stratégies d’apprentissage. Votre implication consistera à participer à une rencontre, d’une durée
maximale de 90 minutes. Lors de cette entrevue, vous aurez à expliquer votre manière de procéder pour répondre
aux objectifs de la phase du travail individuel en APP. Cette entrevue sera enregistrée sur bande audio en vue
d’une analyse ultérieure par la chercheuse.
AVANTAGES pouvant découler de votre participation à cette 2e partie de la recherche:
La participation à l’entrevue vous donne l’occasion de réfléchir sur vos stratégies d’apprentissage. De plus. vous
aurez un accès privilégié à l’expertise d’une enseignante qui connaît bien l’APP et qui comprend les exigences et
les habiletés requises pour la phase du travail individuel. Elle pourra vous aider à identifier certaines stratégies qui
pourraient avoir un impact négatif sur votre performance académique.
INCONVÉNIENTS pouvant découler de votre participation à cette 2e partie de la recherche:
Le principal inconvénient que vous aurez à subir est de consacrer du temps pour la rencontre. Cependant, cet
inconvénient sera compensé par l’amélioration de vos stratégies d’étude. Il pourrait aussi arriver qu’en vous
donnant l’occasion de réfléchir à vos difficultés, vous vouliez partager des problèmes d’ordre personnel. Si cela se
présentait. sachez que je possède une longue expérience en enseignement et que mon mandat à la coordination
départementale m’a donné l’opportunité de rencontrer plusieurs élèves aux prises avec des difficultés de toute
nature. Je connais bien les ressources du collège auxquelles je pourrais vous référer au besoin.
CONFIDENTIALITÉ: Dans l’utilisation que je ferai des données recueillies lors des entrevues, je m’engage à
m’especter l’anonymat de manière à ce que d’aucune façon ces données ne puissent être associées à vous. La bande
audio ne sera détenue que par moi, en un endroit sûr, et je ne l’utiliserai strictement que pour les fins de la
recherche. En aucun moment, ces données ne seront accessibles à d’autres personnes que moi et votre nom
n’apparaîtra jamais dans une publication relative à cette étude.
CONSENTEMENT: Je consens à participer à la recherche en soins infli’,niers conduite par JocL’lynL’
Courchesne enseignante au départenicnt de soins infirmiers du cégep du Vieux Montréal.J’ai pris con naissance
des objectifs poursuivis et des implications de nia participation. J ‘autorise la chercheuse à utiliser les réponses
recueillies lo,’s de l ‘entrevue à condition que / ‘utilisation de ces données soit jàite dans / ‘anonymat complet.
Signature_____________________________ Date____________________
Je in ‘engage à pi’endre tous les moyens pour protéger la confidentialité des renseignements obtenus dans le
cadre de la recherche. Ces renseignements semant utilisés strictement aux fins de la reche,’che.
________________________________
Date_____________________
Jocelyne Courchesne
Pour toute question ou plainte relative aux aspects éthiques de cette recherche, vous pouvez contacter:
M. Jorge Pinho, directeui’ adjoint des études, responsable du dossier de la recherche,
Local: A 5.89a
Téléphone : 514 982-3437 poste 2262
(‘ou rriel: jpinho(ii cvm.qc.ca

